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iNTRODUCTION
Dans la foulée des recherches sur la réussite scolaire, mon essai constitue une
démarche entreprise pour soutenir les enseignants dans leur réalité quotidienne. Plus
spécifiquement, il s’intéresse aux conditions à mettre en place afin de favoriser le
cheminement et la réussite scolaire des élèves en difficulté d’apprentissage en classe
ordinaire. Solliciter les situations idéales en classe semblent parfois difficiles à
soutenir chez les enseignantes et enseignants, et ce, peut-être par manque de
connaissances ou de moyens permettant d’établir les liens entre les savoirs à
transmettre et les capacités des élèves.
La première partie de mon essai fait un survol des actions mises en place
depuis un bon nombre d’années pour soutenir les élèves en difficulté d’apprentissage
dans nos milieux scolaires. Ce tour d’horizon m’amène à constater que, malgré la
bonne volonté de tous, la réussite des élèves en difficulté n’est pas acquise. Les
enseignants sont encore à la recherche de moyens pouvant aider à mieux soutenir les
élèves en difficulté. C’est ainsi que la problématique justifiant au départ l’intérêt de
cette recherche s’est dessinée.
Dans cette intention de recherche, j’ai choisi de m’appuyer sur la théorie
socioconstructiviste de Vygotsky, car elle influence grandement le monde scolaire
depuis un certain nombre d’années et parce qu’elle définit l’apprentissage comme un
processus dynamique suscitant l’interaction entre le savoir l’enseignat (e) et l’élève.
Je me suis concentrée plus spécifiquement sur le concept de zone proximale de
développement ou ZPD (Vygotsky, 1985)
Les assises théoriques sur lesquelles s’appuient Vygotsky et ses disciples
(Bruner, 1983; Tharp et Gallimore, 1988;) sont présentées dans cet écrit. Cette
démarche d’approfondissement théorique a contribué à préciser mes objectifs et ma
question de recherche.
Question de recherche:
Quels sont, chez les élèves en difficulté, les comportements observables
susceptibles d’offrir des indices de construction de nouvelles compétences dans la
zone proximale de développement lors d’intervention éducative?
Je désire trouver des moyens d’encourager la participation des élèves en
difficulté lors d’activités d’apprentissage. Pour découvrir les indices
comportementaux divulgant l’engagement de l’élève dans la construction de
nouvelles competences, j’ai donc développé un outil permettant de recueillir des
données susceptibles de fournir des pistes de solution.
L’outil qui a permis de faire ma recherche est une grille permettant d’observer
les comportements de l’élève qui signalent son engagement dans la ZPD lors d’une
activité d’apprentissage. Cette grille d’analyse permet de mettre en lumière divers
aspects de l’observation. Elle intègre les balises offertes par les étapes de la ZPD
fournit par Tharp et Gallimore (1988) et met en parallèle les comportements de
l’enseignant ou l’enseignante et de l’élève lors de situations d’apprentissage
médiative, comme le suggère Bruner (1983).
Pour tenter de répondre à ma question de recherche la demarche effectuée est
donc l’élaboration d’une grille d’observation, intégrant les assises théoriques
provenant de Vygotsky (1985), Bruner (1983), Tharp et Gallimore (1988). Par la
suite, les données recueillies à l’aide de cet outil ont permis de faire ressortir de
manifestations d’engagement perceptibles chez l’élève. Les détails de cette démarche
sont dévoilés dans les sections “méthodologie et résultats” de ce document.
Finalement, la discussion et la conclusion proposent une réflexion situant les résultats
de ma recherche, ce qui m’a amené à avoir un certain regard critique et à faire
émerger de nouveaux questionnements en lien avec les apprentissages et la réussite




L’enseignement est une tâche exigeante qui demande à l’enseignant ou
l’enseignante d’être en constant réajustement sur sa façon d’aborder l’apprentissage.
Ce phénomène est dû à plusieurs facteurs provenant des multiples des caractéristiques
cognitives et affectives des élèves. Les caractéristiques cognitives sont directement
liées aux différents processus câgnitifs impliqués dans l’apprentissage (Dionne,
Langevin, Paour et Rocque, 2004). Les caractéristiques affectives, quant à elles, ne
sont pas directement liées à ces processus, mais peuvent toutefois gêner ou favoriser
de façon importante l’apprentissage de l’élève. (Giordan et Viecchi, 1987). Il va sans
dire que chacun des élèves présents en classe a son propre profil cognitif et affectif. Il
semblerait que du côté de l’élève en difficulté intégré dans une classe régulière, les
aspects affectifs et cognitifs sont souvent ébranlés.
Pour bien situer l’ampleur du défi que l’enseignant ou l’enseignante doit
relever face à l’élève en difficulté, il me semble approprié de montrer à l’aide de
quelques statistiques la répartition des élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation
ou d’apprentissage dans une classe. Au Québec, les élèves en difficulté d’adaptation
et d’apprentissage représentent une proportion importante de la population scolaire et
est en constante augmentation. Au primaire, le nombre d’élèves handicapés et en
difficulté d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA) a augmenté de 13% en quatre ans,
tandis qu’au secondaire, la hausse est de 31% en quatre ans (MELS, 2008).
L’éducation des enfants en difficulté scolaire est donc une tâche des plus importantes.
Elle présente un défi qui, pour être relevé, nécessite plusieurs conditions
l’identification des forces et des besoins particuliers de l’élève, la mise en place
d’interventions personnalisées et l’utilisation de moyens et de stratégies
d’intervention efficaces.(Jonaz et ai, 2000). En tant que professionnel de
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l’enseignement, je crois que l’enseignant ou l’enseignante doit connaître et
comprendre ce qui favorise ou entrave l’apprentissage de chacun de ses élèves.
Pour offiir un meilleur soutien pédagogique dans la classe, on a vu apparaître
dans nos écoles québécoises, depuis plus d’une trentaine d’années, des intervenants
distincts du maître de classe. Ces nouveaux intervenants agissent plus spécifiquement
pour aider les élèves en difficulté. En effet, les orthopédagogues ont commencé à agir
en collaboration avec les enseignants et enseignantes et font des interventions
éducatives ponctuelles ciblant les difficultés des élèves, leur rôle étant précisément de
les aider dans leurs apprentissages.
Depuis ce début de partage de responsabilités par rapport aux apprentissages
des élèves ayant des difficultés, les pratiques éducatives ont dû s’actualiser de
diverses façons. En effet, pendant plusieurs années, une place importante a été
accordée à l’intervention corrective visant plus spécifiquement les manifestations des
difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture ainsi qu’en mathématiques.
Aujourd’hui, les pratiques éducatives sont grandement influencées par la théorie
socioconstructiviste. En effet, cette dernière marque de grands changements dans le
monde de l’éducation dans les années quatre-vingt-dix (ADOQ, 2003). Ces nouvelles
façons de percevoir l’enseignement ont contribué à dessiner les lignes directrices de
la réforme scolaire en vigueur aujourd’hui.
En effet, à l’automne 2000, le ministère de l’éducation du Québec a amorcé
une réforme de son système scolaire. Celle-ci est à l’origine du “Programme de
formation de l’école québécoise”, qui prône des pratiques pédagogiques centrées sur
l’élève. Ces nouvelles façons d’envisager les apprentissages ont apporté des
changements majeurs dans nos écoles. La réforme revendique des fondements
constructivistes qui requièrent une conceptualisation nouvelle de la pratique
enseignant (Lebrun et ai, 1994).
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1.1 Les nouveaux rôles de l’enseignant ou de l’enseignante
Le réaménagement des méthodes d’enseignement prôné dans le nouveau
programme requiert de tenir compte prioritairement des besoins des élèves. Une
emphase particulière est mise sur les processus d’apprentissage et plus
spécifiquement en ce qui concerne l’élève en difficulté. (MEQ, 2000). Pour encadrer
cette façon de faire, le ministère de l’Éducation a cru bon de développer différentes
politiques, dont celle de l’adaptation scolaire et sociale. Celle-ci a contribué à
enclencher des changements notables, surtout au niveau des services éducatifs
destinés aux élèves présentant des difficultés, ceux que l’on nomme désormais les
enfants handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA).
L’éducation publique de qualité dans un cadre normal devient un droit reconnu pour
chaque élève. Dans cette optique, l’enseignant ou l’enseignante tentera d’intégrer
dans son quotidien des nouvelles pratiques pédagogiques qui lui donnent le statut
d’enseignant médiateur. Ce nouveau rôle incite l’enseignant ou l’enseignante à
intervenir selon six voies d’action prescrites, entre autres, par la politique
d’adaptation scolaire. Ces directives orientent particulièrement les choix au regard de
l’intervention et de la collaboration à établir avec les élèves. On y fait aussi ressortir
la nécessité d’agir dès les premières manifestations des difficultés et d’adapter les
interventions aux besoins des élèves. Les intervenants scolaires doivent donc
déterminer des pistes d’intervention permettant de mieux répondre aux besoins et aux
capacités de leurs élèves (MEQ, 2000).
Avec la réforme, la notion de compétence est apparue, l’enseignant ou
l’enseignante a pour mission de développer de nouvelles compétences dans différents
domaines pour chacun de ses élèves. Cette nouvelle façon d’envisager l’apprentissage
semble difficile à s’approprier chez les enseignants. Selon Legendre (2004), il peut
être difficile de rendre gérable, dans le quotidien de la classe et de l’école, le
développement de nouvelles compétences chez les élèves. En effet, pour réussir à
rendre un élève plus compétent, il est nécessaire d’identifier les éléments constitutifs
de la compétence, ce qui laisse supposer que l’enseignant ou l’enseignante doit être
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capable d’expliciter le contenu de celle-ci. Il doit s’en faire une représentation
suffisamment précise pour en dégager les différents éléments. Ceci est essentiel, car
c’est ainsi que l’enseignant ou l’enseignante peut planifier les étapes à franchir pour
éventuellement les hiérarchiser selon les divers niveaux des élèves de la classe et les
amener vers de nouvelles compétences.
Ainsi la tâche de l’enseignante ou de l’enseignant semble s’alourdir. Il faut
cependant préciser qu’il ne travaille pas seul avec l’élève en difficulté
d’apprentissage. En effet, il est accompagné de personnel dont la spécialisation est de
soutenir cette clientèle scolaire (psychologues, orthophonistes, orthopédagogues,
etc.). La présence de cette catégorie d’intervenants témoigne de la diversité et de la
complexité de l’accompagnement des élèves dans leurs apprentissages. Il est clair que
l’enseignant ou l’enseignante et l’orthopédagogue ne peuvent plus être de simples
«transmetteurs» de connaissances. Ils ont la mission de faire apprendre des savoir-
faire dans «l’agir» tout en se préoccupant des aspects cognitifs et affectifs des élèves,
ce qui sous-entend qu’ils doivent être des guides pour les élèves dans la construction
de nouvelles compétences (Jonnaert et al. 2004).
En effet, l’enseignante ou l’enseignant doit toujours être à l’afffit et observer
les comportements des apprenants. Il doit évaluer leur appropriation des
enseignements, évaluer la valeur de l’activité autant sur le plan des connaissances
acquises que des méthodes de travail mises en jeu. À cet égard, les enseignants ou
enseignantes et les orthopédagogues doivent assumer un rôle de médiateur entre le
savoir et les élèves (ce sont eux qui connaissent l’objectif conceptuel visé et qui
dirigeront l’intervention en fonction de cet objectif) et entre les élèves eux-mêmes
(Perret-Clermont, 1991).
En classe, l’enseignant ou l’enseignante joue donc maintenant un rôle
important dans l’établissement de situations qui entraînent ses élèves dans des
échanges se situant dans leur «zone proximale de développement ». En effet, pour
Vygotsky (1985), sur la pensée duquel s’appuient les pratiques pédagogiques établies
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dans le cadre de la théorie socioconstructiviste qui soutient la réforme scolaire
développement et apprentissages sont inextricablement liés et, pour définir
précisément le rapport entre ces deux dimensions de l’élève, il faut déterminer au
moins deux niveaux de développement; le premier correspondant au niveau de
développement actuel, atteint par l’enfant seul, et le second au niveau de
développement potentiel, atteint par l’enfant sous la direction et avec l’aide de
l’adulte. La différence entre ces deux niveaux est ce la « zone proximale de
développement» (p 110).
1.2 La différentiation pédagogique
Dans de telles situations, l’apport de l’enseignante ou de l’enseignant
médiateur consiste donc à ajuster ou à modifier ses façons de faire en fonction du
niveau de l’élève et à lui proposer différents choix afin qu’il s’engage dans une
démarche de résolution de problème. Il doit considérer l’élève comme l’acteur
principal de sa réussite (Leblanc, 2000). Face à des groupes d’élèves très hétérogènes,
il est indispensable de mettre en oeuvre une «pédagogie» à la fois variée, diversifiée,
concertée et compréhensive. Selon Perrenoud (1992), ce que l’on nomme la
différentiation pédagogique consiste à mettre en place une organisation du travail et
des dispositifs didactiques qui placent chacun dans une situation idéale. Il s’agit
d’offrir aux élèves des moyens différents leur permettant de poursuivre leur propre
cheminement (MEQ, 2003). Cette nouvelle réalité nécessite des adaptations et il est
illusoire de penser que l’enseignante ou l’enseignant médiateur peut, à lui seul,
assumer cette responsabilité. Une collaboration entre les intervenants scolaires est
nécessaire pour le soutenir. Le tableau 1, qui figure à la page suivante, présente les
nombreux éléments de différenciation dont il faut tenir compte afin de faciliter la
progression des élèves dans leurs apprentissages.
Ainsi, dans le contexte de la réforme, l’enseignante ou l’enseignant médiateur
doit instaurer les adaptations nécessaires pour développer la différenciation
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pédagogique. Il doit agir comme un agent de changement sur les conditions
importantes à respecter pour des interventions efficaces en matière de rattrapage
Tableau 1
Principaux éléments de la différenciation
• stiatêtiies • materiel dicla.tique
• c.utils utilisés • sujet
• temps • nkeau de difficulté
• c.nlJueur de la tâche • type de ieqr ‘in l.rnent
• pI4JdtIit ‘seul ou en é,1Iir.et
• nirries de fiésentation
• eiwir.innement
MEQ (2003)
scolaire (ADOQ, 2003). Il est à noter, que dans ce document l’expression
«enseignant médiateur» sera utilisé pour désigner autant l’enseignant ou
l’enseignante de classe ordinaire que l’orthopédagogue.
2. CONTEXTE ÉDuCATIor.nEL, SOCIAL, CULTUREL ET RÉALITÉS À L’ORIGINE DE
MA RÉFLEXION
Nous savons tous que, placés devant une situation d’apprentissage, les élèves
ne sont pas tous égaux. Au dire des enseignantes et enseignants qui ont quelques
années d’expérience, l’élève en difficulté est souvent celui qui ne parvient pas à
assimiler la matière transmise. C’est aussi celui qui accumule des connaissances sans
trop savoir les utiliser. Il semble qu’il réussisse à emmagasiner un certain bagage de
connaissances, mais qu’il ne sache pas toujours comment les utiliser. Cette situation,
trop fréquente, initie des réflexions chez les enseignants et enseignantes quant au type
d’accompagnement à offrir à ces élèves. Ceux-ci sont tout à fait conscients que, pour
soutenir correctement un élève, il est nécessaire de comprendre les éléments pouvant
nuire à la réalisation des apprentissages (MEQ, 2003), mais ils ne savent pas toujours
par quel bout commencer.
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Or, devant la complexité de cette relation, les enseignantes et enseignants se
trouvent souvent démunis et semblent manquer de ressources. En effet, plusieurs
d’entre eux expriment des réserves, ne pensant pas posséder les compétences
nécessaires pour intervenir auprès des élèves à risque (Tétreault et ai, 2004).
Répondre aux besoins d’un enfant en difficulté dans un cadre aussi normal que
possible représente un défi éducatif où peuvent se dresser de multiples embûches,
dont la méconnaissance de celui-ci (Goupil, 1990).
Plusieurs enseignants et enseignantes que je côtoie font des choix
pédagogiques et didactiques qui reposent en grande partie sur leurs conceptions et
leurs représentations de l’origine des difficultés éprouvées par ses élèves. Parfois, ces
choix ne sont pas toujours adéquats et ne permettent pas aux élèves de faire les
apprentissages visés. Cette réalité engendre des déceptions et un sentiment
d’incapacité chez les enseignantes et enseignants. Pourtant, tous se rendent compte
qu’un bon accompagnement de l’élève en difficulté d’apprentissage s’articule autour
d’une évaluation juste de sa situation (MEQ, 2003). La volonté d’accorder à chaque
enfant ses chances de réussir nécessite de proposer tâches ni trop faciles ni trop
difficiles. L’élève doit percevoir que la tâche est accessible et réalisable. Selon mon
expérience en tant qu’enseignante, il est souvent difficile d’établir une intervention
éducative appropriée qui corresponde aux besoins de tous les élèves. On leur offre
trop souvent des défis trop élevés qui dépassent leurs capacités et qui ne s’inscrivent
pas dans leur zone proximale de développement (ZPD). Cet équilibre entre le connu
et le non connu est ce qui caractérise la notion de ZPD. C’est là, selon Vygotsky
(1978), que résident les meilleures possibilités d’apprentissage. Pour réussir à
travailler dans la ZPD de chacun des élèves, l’enseignant ou l’enseignante doit utiliser
de multiples interventions d’évaluation afin de mettre en lumière les connaissances de
chacun d’entre eux face à une nouvelle tâche. L’enseignant ou l’enseignante a le
choix parmi de nombreux outils d’évaluation, mais l’observation représente sans
doute l’instrument d’évaluation le plus naturel pour se faire une idée des capacités de
l’élève. C’est en observant l’enfant, ses comportements et ses productions que
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l’enseignant ou l’enseignante peut donner une rétroaction adaptée. C’est ainsi que,
l’analyse des informations cumulées permet à l’enseignant ou l’enseignante de
planifier une intervention plus personnalisée en fonction des besoins de chaque élève
(Goupil, 1990). Malheureusement, ce moyen d’évaluer les diverses capacités des
élèves n’est pas toujours utilisé correctement dans la classe.
En fait, l’enseignant ou l’enseignante s’appuie souvent sur sa perception des
élèves et sur ce qu’il croit qui devrait être acquis par la majorité d’entre eux selon leur
âge. Cette réalité laisse supposer que pour établir le point de départ des activités
d’apprentissage, l’enseignant ou l’enseignante n’a pas fait une évaluation
individualisée des capacités de ses élèves. Les classes sont souvent composées
d’élèves différents, dont les connaissances sont très variables. Il devient difficile
d’évaluer les différents profils d’élèves, faute de connaissances et de temps. Pourtant,
tout éducateur sait bien que cet acte fait partie des assises de l’apprentissage car, ce
n’est qu’une fois qu’une approximation des différents potentiels actuels est établie,
qu’il est en mesure d’offrir une activité signifiante, qui permettra de développer
davantage les connaissances et les stratégies cognitives des élèves.
À partir de ces constats, je crois que l’un des moyens de simplifier cette
démarche est de permettre à l’enseignant médiateur de mieux situer ses élèves par
rapport à leurs apprentissages. Comme je 1’ ai expliqué précédemment, l’enseignant
ou l’enseignante doit évaluer continuellement, à l’aide d’observations, où se situe
l’élève et ainsi cerner plus facilement les manifestations de ses réussites et de ses
difficultés. Toutefois, une telle évaluation n’est pas chose facile, de sorte qu’il
m’apparaît intéressant d’identifier les manifestations comportementales susceptibles
d’indiquer où se situe l’élève face à un apprentissage donné.
Ma recherche trouve donc ses origines dans des préoccupations concernant
la prévention des difficultés chez nos élèves au moment de la structuration des
apprentissages en classe. Je crois qu’il est possible de mettre en place des activités qui
leur permettent de dépasser leurs difficultés, de maîtriser leurs méthodes et leurs
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techniques de travail, de restaurer leur image et de prendre conscience de leurs
progrès. Pour agir en ce sens, l’enseignant médiateur doit s’ajuster à ses élèves, chose
qui ne semble pas toujours facile.
3. PREcisloNs ET ORIENTATIONS DE RECHERCHE
Faute de pouvoir clarifier entièrement les différentes facettes de la réalité
vécue en classe par le maître et l’élève, je m’en tiendrai à approfondir ce qui se passe
lors d’une relation pédagogique. En effet, la relation pédagogique vécue en classe
peut se concretiser sous la forme d’un tnangle didactique, qui pourra constituer un
point de départ intéressant de ma recherche. La figure 1, ci-dessous, indique les
éléments en jeu dans une situation situation d’apprentissage. Comme on peut le
constater, l’individu (élève) entre en interaction avec son environnement, qu’il
s’agisse d’un objet d’apprentissage ou d’une personne (personnifiée par l’enseignant
ou l’enseignante dans le cas qui nous occupe). Cette façon de voir l’apprentissage
illustre bien l’angle sous lequel je souhaite entreprendre cette recherche.
APPRENTISSAGE en 2 PHASES
- Interdépendance soclele
- Autonomie
Figure 1 — Relation médiatisée de l’individu à l’environnement (Charrier, 2007)
Cette façon de concevoir l’apprentissage suppose qu’il est préférable de
travailler en collaboration avec les élèves. L’enseignant ou l’enseignante et les élèves






apprenants d’ajuster ses conceptions et de structurer de nouvelles connaissances.
C’est à travers l’interaction sociale que l’apprenant peut construire de nouvelles
façons de concevoir un problème. L’interaction se situant dans la zone proximale de
développement lui permet ainsi de fonctionner conjointement avec autrui et de se
retirer dès qu’il perçoit qu’il peut fonctionner de façon autonome au niveau désiré
(Vygotsky, 1985). Je crois qu’un regard détaillé sur ce type de relation pourrait
fournir des éléments de réponse à la problématique soulevée plus tôt. Cette recherche
s’intéresse donc aux manifestations chez l’élève révélant son engagement, sur le plan
social d’abord, puis sur le plan individuel, dans l’apprentissage.
La question générale de cette recherche peut donc se formuler ainsi
Quelles sont les manifestations de l’élève permettant de définir son engagement dans
un apprentissage, et ce, en portant un regard sur les différentes interactions vécues en
classe lors d’une relation pédagogique médiative?
DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE THÉORIQUE
Sachant que l’étude des relations entre les situations d’enseignement et
l’apprentissage des élèves est un axe de recherche qui nécessite des choix théoriques
tenant compte autant des savoirs que de la relation entre l’apprenti et son
environnement, l’approche théorique qui m’a servi de guide pour cette recherche est
le socioconstructivisme, dans le sens où je me suis référée aux travaux de Vygotsky
(1978) et de certains de ses successeurs tels que Tharp et Gallimore (1988) et Bruner
(1983). Je me suis inspirée des idées de ces chercheurs car je crois, tout comme eux
que l’apprentissage ne se ferait pas sans une médiation entre l’adulte et l’élève.
1. L’APPORT DE L. S. VYGOTsKY
L’intérêt du socioconstructivisme de Vygotsky est qu’il s’attarde à l’aspect
social du développement de l’intelligence. Ce chercheur a postulé que l’intelligence
se développe grâce à une démarche impliquant des échanges entre l’individu et son
environnement. Cette démarche n’est donc pas une démarche individuelle mais bien
sociale. En d’autres termes, le développement intellectuel et les modes de pensée
propres à un individu ne sont que peu prédéterminés par des facteurs innés, mais
plutôt par les interactions que ce dernier a avec son milieu (Thomas et Michel, 1992).
Selon cette théorie, le développement cognitif prend donc sa source dans les
différentes situations quotidiennes qui mettent en cause un apprenant et une personne
plus expérimentée prête à partager ses connaissances (Keenan, 2002).
1.1 L’importance de l’environnement
La théorie de Vygotsky, selon laquelle l’apprentissage est considéré comme le
fruit d’une interaction sociale, laisse supposer que les facteurs environnementaux
sont à prendre en considération pour établir un climat propice à la coopération et à
l’engagement de chacun des individus impliqués dans la mise en place
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d’apprentissages. Elle place les relations sociales à l’avant-plan, puisqu’elle considère
que c’est par l’intermédiaire des autres que l’enfant s’engage dans une démarche lui
permettant de construire de nouveaux savoirs. Si l’on regarde ce qui se produit dans une
classe sous cet angle, on pourrait dire que l’élève réagit aux personnes qui l’entourent, ce
qui contribue à la construction de ses schèmes de pensée. Le développement de la
pensée chez l’enfant sera donc obligatoirement influencé par les autres et par la culture
dans laquelle il baigne, ce qui peut expliquer les variations du développement mental
entre les personnes provenant de milieux différents.
Cet aspect du socioconstructivisme est palpable dans les milieux scolaires. En
effet, rares sont les enseignants ou enseignantes qui s’appliquent à offrir un
environnement qui tiendra compte des cultures de chacun, bien que cette orchestration
soit nécessaire pour que le développement de compétences s’effectue chez leurs élèves.
Pourtant, c’est à eux que revient le rôle de créer des situations d’apprentissage qui
correspondent à l’espace qui sépare ce que l’enfant est capable de faire seul
(développement déjà atteint) et ce qu’ il pourra faire avec de l’aide dans des conditions
favorables (développement futur).
1.2 L’importance des outils et de la communication
Pour Vygotsky (1978), les processus psychologiques supérieurs (abstraction,
généralisation, mémoire sélective et l’attention délibérée) caractérisent et différencient
l’homme des autres animaux et doivent leur existence à l’utilisation d’outils. Les outils
sont des moyens qui, une fois maîtrisés par l’individu, améliorent ses performances.
Vygotsky précise la nature des moyens médiatiques: il peut s’agir soit d’outils
techniques, soit d’outils sémiotiques. Les objets fabriqués par l’homme pour modifier sa
réalité sont divers, ils peuvent ressembler à un marteau, à un crayon, mais aussi à des
symboles et à des signes. Ainsi, l’outil technique a pour mission d’aider l’individu à
dépasser les limites imposées par son corps; tel est le cas du marteau, par exemple qui
sert à améliorer notre force; quant à l’outil sémiotique, il sert à la relation entre
individus et à la régulation des activités. Tel est le cas du langage, qui permet un
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échange entre les personnes et permet la construction de nouveaux schèmes aboutissant
à la compréhension de nouvelles choses. Le langage est considéré comme un outil
privilégié dans la mesure où il permet, d’une part, le partage de représentations
courantes dans une société particulière et, d’autre part, la conservation et le passage aux
générations suivantes des connaissances acquises et de la culture à un moment
déterminé. Pour Vygotsky, c’est grâce à la médiation par le langage que devient
possible la réorganisation des processus psychologiques en formes supérieures,
spécifiquement humaines. En d’autres termes, le discours et l’écrit sont des outils qui
permettent de faire des apprentissages. Pour ce chercheur, le premier développement de
l’enfant est étroitement solidaire du milieu social, et c’est le langage et les signes qui y
sont utilisés qui lui permettent progressivement de développer de nouvelles
compétences. La relation entre les humains et les objets présents dans leur
environnement est donc médiée par des moyens culturels, des outils et des signes.
L’enseignant ou l’enseignante doit avoir la capacité de choisir quelles actions peuvent
être posées et quels outils utilisés pour que la médiation ait lieu. Dans un contexte de
classe, l’outil peut être des paroles, l’écrit ou encore un matériel de soutien supportant
l’apprentissage.
Comme le définit bien Ivic (1989), la pensée véhiculée dans l’approche de
Vygotsky donne une importance cruciale à la communication entre les individus, qui se
concrétise par un partage mutuel de signes. Il faut tout de même spécifier que, pour
qu’un échange puisse s’installer entre deux individus, ceux-ci doivent d’abord être dotés
des compétences nécessaires pour interpréter les signes ou s’en servir selon leurs
besoins. Pour mieux illustrer cette affirmation, je me permets de faire un parallèle avec
la situation d’un Parisien qui arrive au Québec, qui ne connaît pas l’accent québécois et
qui doit discuter avec un Montréalais qui a un fort accent. Il y a de fortes chances que la
conversation soit ardue et empreinte d’incompréhension. Des ajustements au niveau du
choix des mots seront à faire pour que chacun se sente compétent dans ce partage. Une
fois cet aspect mis en place, l’interaction sera certainement plus efficace.
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À l’aide de différentes catégories d’outils, les êtres humains transforment les
rapports qu’ils entretiennent avec la nature extérieure, avec autrui et avec eux-mêmes
(Brossard et Fijalkow, 2001). L’enfant est motivé à développer ces outils dès la prime
enfance, car il les utilise de manière à communiquer ses besoins. Par exemple, lorsqu’un
jeune enfant d’un ou deux ans veut communiquer à sa maman qu’il a froid, il va faire
comprendre son état à l’aide d’une série de signes qui expriment son malaise (pleurs,
cris, mots...). Il devra utiliser des signes familiers et signifiants pour que sa maman
puisse répondre à son besoin.
Les tenants de la pensée vygotskienne avancent que les signes n’ont pas
seulement une fonction de communication, mais aussi une fonction individuelle. En
effet, les interactions avec les autres entraînent l’assimilation et la construction de nos
pensées. Ces influences sociales vont être intériorisées pour ultérieurement être
réutilisées et ainsi permettre une généralisation. Ce rôle constructif dans le
développement de chacun est l’un des points essentiels de la théorie.
Il semble donc évident que la construction par l’enfant de son rapport au savoir
commence bien avant toute rencontre scolaire avec un enseignant, des camarades et une
salle de classe. Elle est en marche dès son plus jeune âge, dans le contexte familial.
L’enfant découvre très tôt que, grâce aux mots et aux gestes, il peut référer à une chose
même si elle est absente. La fonction symbolique et le rôle du langage dans le
développement des connaissances sont donc cruciaux selon la théorie
socioconstructiviste (Vygotsky, 1985). Vygotsky fait la distinction entre le langage
intérieur et le langage extérieur. En effet, selon lui, l’évolution psychologique va dans le
sens d’une intériorisation progressive, autrement dit résulte d’un passage progressif des
réactions extérieures aux réactions intériorisées. Par exemple, le geste du jeune enfant
qui consiste à indiquer du doigt un objet joue un rôle essentiel dans son développement.
Ce serait la base primitive de toutes les formes supérieures de communication parce que
son entourage va lui venir en aide en comprenant son geste comme un geste
d’indication. Ainsi, grâce à une réaction venant de l’extérieur, ce comportement acquiert
une signification Il devient un moyen de communication grâce à l’intervention de
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l’entourage et de l’enfant. L’activité pédagogique, pour Vygotsky, n’est donc pas un
réflexe ni une réponse; c’est une transformation du milieu à l’aide d’instruments et de
communication.
1.3 La loi de la double formation
Cette loi est l’un des mécanismes explicatifs centraux de la médiation apportée
par Vygotsky, qui a notamment étudié comment le langage est d’abord utilisé en tant
qu’outil externe comme moyen d’interaction puis est intériorisé pour devenir un outil
structurant de sa pensée. Le langage apparaît d’abord sur le plan interpsychologique,
puis sur le plan intrapsychologique (Vygotsky, 1985).
Cette loi explique que le développement de l’enfant doit passer par une
intériorisation progressive des signes ou du langage pour accéder, par la suite, à une
conversion graduelle des systèmes de signes en moyens de régulation interne. Vygotsky
(1985) affirme que le développement mental (attention, mémoire, volonté, pensée
verbale,...) est supporté par le langage et par d’autres systèmes de signes servant à
représenter la pensée. La double fonction du langage est d’assurer la communication qui
rendra possibles les processus d’apprentissage assistés entre enfants et adultes, (Bruner,
1983). Le langage est donc aussi un élément de transmission du savoir entre experts et
novices.
La conception de l’apprentissage véhiculée par le socioconstructivisme est que le
développement des fonctions supérieures chez l’individu a des origines sociales
extérieures à celui-ci. Cette affinnation laisse supposer que, lors de situation
d’apprentissage scolaire, il faut accorder toute son importance à la médiation.
L’enseignant médiateur assure le développement mental de l’apprenti. C’est, en effet,
l’un des principes qui a fortement influencé la réforme scolaire vécue dans les écoles du
Québec. L’apprentissage s’effectie entre l’apprenant et le savoir, grâce au
rapprochement médiatisé par l’enseignant ou l’enseignante, et ce, à l’intérieur de la ZPD
(MEQ, .2003).
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Les quelques principes socioconstructivistes présentés précédemment laissent
clairement comprendre qu’il est nécessaire de considérer le processus d’apprentissage
comme étant enraciné dans les relations sociales. Les idées de Vygotsky nous aident à
comprendre que les apprentissages scolaires sont générateurs de développement mental
supérieur, à la condition que les situations d’apprentissage soient instaurées dans la ZPD
de l’enfant et médiatisées par l’enseignant ou l’enseignante. Il est aussi à noter que, pour
qu’il y ai ancrage des nouvelles informations transmises, il est indispensable de
respecter le processus allant de l’inter à l’intra au sein du contexte d’apprentissage
apporté par l’enseignant ou l’enseignante. Telle est l’idée centrale du
socioconstructivisme, soit le passage de l’interindividuel à l’intra-individuel, qui
s’appuie sur la construction d’instruments psychologiques (Vygotsky, 1985).
1.4 La ZPD selon Vygotsky
Les informations fournies précédemment ont su faire ressortir que, pour qu’il y
ait apprentissage, la relation sociale établie entre l’enseignant ou l’enseignante et son
élève est essentielle. La notion de ZPD met en évidence l’importance de situer la
médiation du maître dans une zone qui va permettre à l’élève d’acquérir de nouvelles
connaissances. Il ne sert à rien d’apprendre à l’enfant ce que son stade actuel de
développement ne lui permet pas d’apprendre ni de revenir sur ce qu’il sait déjà. Pour
être efficace, l’intervention de l’adulte doit se situer à l’intérieur de la ZPD. Il semble
que l’un des défis les plus importants pour l’enseignant médiateur soit sans doute de
parvenir à situer correctement cette zone spécifique chez l’élève. Il lui faut bien
connaître son amplitude pour offrir le support nécessaire à l’apprenant. Il me semble
donc important pour tout enseignant de comprendre ce concept afin de se l’approprier et
d’intervenir efficacement auprès de ses élèves. Dans le cadre de cette étude, il sera
pertinent d’enrichir le cadre théorique en fournissant à nos lecteurs une définition de la
ZPD.
Il existe une différence entre ce que l’enfant peut réaliser seul et ce qu’il est
capable de faire avec l’aide d’un adulte. C’est à partir de ce constat que fl.it créé le
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concept de zone proximale de développement. La ZPD traduit la distance qui existe
entre les connaissances actuelles de l’enfant et celles qu’il peut acquérir sous la
supervision d’un adulte ou en côtoyant d’autres personnes plus expérimentées.
(Vygotsky, 1985).
Cette affirmation de Vygotsky laisse donc supposer que le cheminement vers la
construction de nouveaux savoirs doit être balisé par deux frontières. Le niveau le plus
bas est l’exécution indépendante de ce que l’enfant sait et peut faire. Celui-ci peut être
déterminé à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes seuls. Le niveau le plus
élevé représente le maximum que l’enfant peut atteindre avec de l’aide et s’appelle
l’exécution assistée. Ce niveau potentiel se définit à travers la façon dont l’enfant résout
des problèmes lorsqu’il est assisté par l’adulte ou collabore avec d’autres enfants plus
avancés (Vygotsky, 1978).
Le niveau de développement actuel d’un enfant indique le niveau de
développement mental à un moment particulier. Il indique les fonctions qui ont déjà
mûri chez l’enfant. En d’autres termes, la ZPD correspond à ce que peut constituer la
prochaine étape de développement. Il est à noter que, si l’individu travaille en deçà de
ses possibilités, il n’y a pas apprentissage, mais consolidation des acquis (Vygotsky,
1985). Pour accroître les connaissances de l’élève, il faut donc se situer entre la zone du
connu et du non-connu. C’est l’équilibre entre les deux qui caractérise la notion de zone
proximale de développement et c’est là que résident les meilleures possibilités
d’apprentissage. Cette façon d’envisager l’apprentissage a amené un tout nouveau regard
sur la façon de transmettre des savoirs. Dans une salle de classe, par exemple, les
enseignantes ou enseignants qui se préoccupent de la ZPD de leurs élèves doivent être
en mesure de présenter des activités qui les pousseront à un degré plus élevé que leurs
capacités actuelles. Pour ce faire, ils doit les accompagner en fournissant des indices
susceptibles de leur rendre l’activité plus accessible. Effectivement, au lieu d’être
pourvoyeur des savoirs, l’enseignant ou l’enseignante devient celui qui soutient les
élèves dans le développement de nouveaux savoirs. Vygotsky nous fait donc
comprendre que l’apprentissage précède le développement et que la ZPD assure le lien
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entre les deux. C’est pourquoi l’apprentissage scolaire ne doit pas se borner à suivre le
développement réel de l’enfant, mais al’nticiper quelque peu en stimulant son activité
intellectuelle (Vygotsky, 1985). Pour les tenants de la pensée vygotskienne, le seul bon
enseignement est celui qui précède le développement d’où l’importance du
positionnement et de la bonne connaissance de l’apprenant. Ce lien entre l’enseignant ou
l’enseignante et l’élève a été schématisé ainsi par Venet, Schmidt et Paradis (2008).
Figure 2
- Lien entre l’enseignant ou l’enseignante et l’élève lors de la construction de
la ZPD (Venet, Schmidt et Paradis, 2008)
1.5 Vygotsky et la médiation
À propos du rôle de l’enseignant ou de l’enseignante dans la situation
d’enseignement—apprentissage, j’ai mentionné à plusieurs reprises la médiation et le
médiateur, sans toutefois définir ces termes. La définition de la ZPD, fournie un peu plus
tôt, met en évidence l’importance de la médiation par l’adulte. Voilà pourquoi j ‘ai choisi
de faire un bref survol de ce à quoi peut ressembler un apprentissage médiatisé. La
notion de médiation a été abordée par plusieurs grands courants traitant du
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développement et de l’apprentissage et notamment par Vygotsky (1985), Feuerstein
(1979) etBruner (1983).
Vygotsky a défini la médiation comme une démarche effectuée à l’aide de signes
afin de faciliter et d’assimiler de nouvelles connaissances. Cette médiation peut être
transposée dans un cadre d’apprentissage scolaire comme étant l’assistance d’un
enseignant ou d’une enseignante auprès de son l’élève en utilisant différents moyens,
dont le langage, pour le sécuriser face à de nouveaux savoirs et ainsi l’inciter à prendre
des risques plus élevés qu’il n’osçrait pas faire seul.
L’enseignement médiatisé repose sur la prise en compte par l’enseignant ou
l’enseignante de l’ensemble des éléments de l’environnement social de la personne en
apprentissage. L’enseignant ou l’enseignante dirige une activité médiatisée lorsque, par
ses gestes ses paroles il rend les nouvelles connaissances accessibles. Ces actions sont
considérées comme étant des outils permettant l’engagement de l’élève et de
l’enseignant ou l’enseignante dans une coconstruction des connaissances. Le langage
prend une place très importante dans le processus. En effet, le formateur doit exprimer
ce qu’il sait tout en se préoccupant de la ZPD de ses élèves. L’activité d’enseignement
située au-delà de cette zone est obligatoirement vouée à l’échec et peut être contre-
productive (Vygotsky, 1985). Griffin et Cole (1984) ont résumé le rôle de l’enseignant
médiateur de la façon suivante : 1’ enseignant médiateur est l’intermédiaire entre l’auteur
du texte et l’élève lecteur. Il supporte l’élève, il fait le pont entre lui et le texte, tandis
que, pour Bruner (1983), qui s’inspire de Vygotsky, l’apprentissage par médiation est
une conséquence naturelle de l’interaction enseignant—élève.
2. AU SEIN DE LA ZPD
2.1 L’évaluation dynamique
Pour tenter de répondre adéquatement aux besoins de l’élève lors
d’apprentissage, l’enseignant ou l’enseignante doit porter un regard évaluatif constant
sur les démarches faites par ce dernier afin de comprendre ses progrès. Ce type
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d’évaluation réfère à une démarche dynamique qui tente de définir le potentiel
d’apprentissage de l’enfant. Feuerstein (1979) avance qu’il existe, en chaque apprenant,
un potentiel d’évolution vers la construction de nouvelles compétences. Il a mis au point
une série d’évaluations qui mesure le comportement du sujet, avant, puis après lui avoir
donné des éléments de stratégie lui permettant de résoudre les problèmes qu’il doit
résoudre. Ce modèle renvoie au concept de ZPD défini par Vygotsky. Les lignes
directrices de cette forme d’évaluation visent à faire ressortir que l’intelligence est
éducable. Pour ce faire, il est nécessaire de prendre en compte:
1. la gestion et le contrôle de l’attention;
2. les processus conduisant à la formation d’une représentation de la
situation et de la tâche;
3. les modalités de codage et de traitement des informations;
4. les processus de contrôle;
5. les stratégies cognitives et métacognitives de résolution, de
mémorisation et d’apprentissage;
6. les connaissances générales (logico-mathématiques, spatio-temporelles et
causales (Paour, 1995).
Lors d’une évaluation de type dynamique, l’enseignant médiateur a pour tâche
d’observer les fonctions cognitives de l’enfant et ses modes de conduite. Il se concentre
avant tout sur ce que l’enfant peut faire et non sur ce qu’il ne peut pas faire. L’enfant
n’est pas comparé à une norme, mais à lui-même; le but de l’évaluation n’étant pas de
déterminer son niveau par rapport à une population, mais de comprendre de quelle façon
il apprend et réfléchit. On accorde plus d’importance à l’apparition de conduites jugées
significatives qu’à des calculs d’indices. Le sujet est situé par rapport à son niveau initial
et non par rapport à un groupe (Loarer, Chartier, Huteau et Lautrey, 1995).
Feuerstein, (1979) avance aussi que pour qu’un changement se produise, il faut
qu’il y ait médiation, le médiateur étant la personne qui s’interpose entre l’enfant et
l’apprentissage lors d’une intervention dynamique. L’ enseignant médiateur interprète,
organise, regroupe et structure les problématiques auxquelles l’enfant est exposé.
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Feuerstein est en accord avec l’idée de Vygotsky qui dépeint les parents puis les
enseignants ou enseignantes comme des médiateurs dont le rôle est d’aider l’enfant à
devenir compétent en parvenant à agir sur les données du monde extérieur (Loarer et al.,
1995).
Au fil des années, Feuerstein et son équipe ont élaboré les modalités de cette
médiation. Ils définissent trois critères importants: l’intentionnalité, la transcendance et
le sens. La médiation doit d’abord être animée par l’intention: si, par exemple,
j’apprends à un enfant certains mots, c’est peut-être dans l’intention de le rendre capable
de construire des nouveaux mots. Cette intention doit toujours rester présente dans
l’esprit du médiateur. L’enfant doit comprendre le sens des actions du médiateur, les buts
poursuivis et leur raison d’être. C’est la médiation de la signification. Notre rôle comme
enseignant est de trouver les interstices dans la muraille et d’y faire pénétrer la
médiation qui entraînera le changement.
2.2 La progression de l’élève
La réflexion faite jusqu’ici illustre bien toute l’importance pour l’enseignant ou
l’enseignante de bien situer la progression de l’apprentissage faite par l’élève. Pour
contribuer à définir plus clairement cette évolution dans la ZPD, je me suis référée à
deux chercheurs qui ont su bâtir un modèle qui précise ces étapes.
Tharp et Gallimore (1988) ont en effet développé un modèle pour illustrer
comment l’individu progresse lorsqu’il est guidé correctement dans sa zone proximale
de développement. Il s’agit d’un modèle en quatre étapes qui mettent en lumière le
cheminement de l’individu. Le modèle s’attarde aussi aux liens existants entre le
contrôle sur la tâche lorsqu’elle est soutenue par un expert et l’autocontrôle. Je me suis
arrêtée davantage à cette façon d’illustrer l’apprentissage, car elle représente assez bien
ce qui peut se vivre dans une classe chapeautée par un enseignant ou une enseignante qui
respecte les principes de la ZPD. Il est à spécifier que les auteurs de ce modèle poussent
les frontières de la ZPD un peu plus loin en incluant deux stades qui définissent ce qui se
produit une fois qu’une démarche est intériorisée.
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2.2.1 Les quatre étapes de développement de la ZPD (Tharp et Gallimore 1988)
Tharp et Gallimore mettent en évidence les quatre étapes suivantes:
1. Exécution assistée par un expert;
2. Première appropriation par l’individu;
3. Exécution automatisée de la tâche;
4. Prise de conscience de ses propres performances qui conduit à un retour dans la
ZPD.
Dans les quelques lignes qui suivent, nous essayerons d’expliquer les différentes
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Figure 3 — Les quatre étapes de la ZPD (Tharp et Gallimore, 1988)
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2.2.1.1 Étape 1: Exécution assistée par un expert (intervention volontaire
assimilation). Selon les auteurs du modèle illustré ci-dessus, à la première étape, l’enfant
a une compréhension très limitée de la tâche ou du but à atteindre. II a encore besoin de
l’aide de l’adulte ou de pairs plus habiles pour assimiler toutes les composantes
nécessaires à l’exécution d’une nouvelle tâche. Selon Tharp et Gallimore (1988), la
durée de cette étape dépend de la quantité et de la qualité des consignes données à
l’enfant pour qu’il parvienne à comprendre la tâche. Il va de soi que l’âge de l’enfant et la
nature de la tâche influent sur sa durée. À titre d’exemple, un enfant de quatre ans ne
réussira pas à terminer un casse-tête de 50 morceaux à la même vitesse qu’un enfant de
huit ans, et ce, même s’il est accompagné d’un adulte médiateur. Pour mieux
comprendre à quel moment finit ce premier niveau, il est précisé par les auteurs que
cette première étape de développement est terminée lorsque l’on juge que la tâche peut-
être partiellement prise en main par l’apprenant (Tharp et Gallimore, 1988).
2.2.1.2 Étape 2: Première appropriation par l’individu (mémoire logique,
accommodation) Cette étape se caractérise par une évolution dans les rapports entre
l’enfant et les nouveaux comportements exigés dans la tâche. Ici, l’enfant va
graduellement s’approprier les nouvelles règles et responsabilités issues des nouvelles
tâches. Ces démarches, précédemment partagées entre l’adulte et enfant, seront
maintenant assurées complètement par ce dernier. Les efforts nécessaires à la résolution
du problème sont donc passés d’une démarche interactive à une démarche individuelle
(extériorisée à intériorisée).
Dans l’étape 2, les enfants effectuent donc la tâche et construisent graduellement
le discours interne qui les guide pendant la tâche. Ceci ne signifie pas, cependant, que
l’exécution soit entièrement développée ou automatisée. Dans une salle de classe, on
peut observer à cette étape que l’élève est de plus en plus capable de résoudre des
situations problèmes en se servant de ses nouvelles connaissances. Il exécute les
démarches nécessaires pour réussir de façon de plus en plus autonome.
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2.2.1.3 Étape 3: Exécution automatisée de la tâche (abstraction, équilibration)
Une fois qu’il a atteint la frontière supérieure de la ZPD, c’est-à-dire qu’il a intériorisé la
démarche pour réussir la tâche, l’enfant est considéré comme étant compétent. Il sait agir
parce qu’il se rappelle les actions importantes à effectuer dans une situation particulière.
En classe, cette situation peut s’observer au moment où l’on constate que les exercices
offerts aux élèves se font assez rapidement et avec un taux élevé de réussite.
2.2.1.4 Étape 4: Prise de conscience de ses propres performances, qui
conduisent à un retour dans la ZPD. Tharp et Gallimore soulignent que, même si une
nouvelle structure est automatisée, il est très possible que l’enfant ait de nouveau besoin
de revivre les premières étapes de la démarche afin d’accroître ses connaissances.
Effectivement, il n’est pas rare de voir un enfant, qui pourtant maîtrisait une notion, par
exemple la multiplication, éprouver de nouveau des difficultés lorsqu’il doit faire face à
une situation qui lui demande d’approfondir cette même notion. C’est ainsi que, pour
clarifier la nouvelle démarche, il a de nouveau besoin de la médiation d’un expert.
3. LES VARIATIONS DYNAMIQUES DE LA ZPD
L’apprentissage se fait dans de multiples ZPD successives et simultanées. La
ZPD n’est pas statique: plus il y a appropriation d’un comportement, plus la démarche
se raffine et offre de nouvelles possibilités à l’enfant. Ainsi, cette croissance perpétuelle
demande à l’enfant de se resituer constamment dans sa ZPD, car à mesure que l’enfant
devient capable d’étudier des concepts plus complexes, ses connaissances actuelles
varient. Je crois que le terme proximal (à proximité) indique bien que le travail fait par le
médiateur dans cette zone pousse l’apprenant à dépasser graduellement ses
compétences.
La ZPD est donc un processus qui implique la reproduction de démarches qui
amèneront un développement de nouvelles capacités. Leong et Bodrova (1985) ont bien
su schématiser cet état de chose, comme le montre la figure 4, ci-dessous. En effet, à
l’aide de ce schéma, il est facile de comprendre qu’à l’intérieur d’une même tâche,
plusieurs ZPD peuvent s’enchaîner. L’enfant évolue dans une première ZPD, mais
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lorsque l’activité se complexifie trop, il sent le besoin de revenir à un niveau de
connaissances mieux maîtrisé afin de les consolider et de poursuivre son développement.
C’est dans ce sens que l’on peut retrouver plusieurs ZPD pour une même activité.
I t,t1 u ihxJ r:nn3n4I,
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Figure 4 - Les variations de la ZPD (Leong et Bodrova, 1995)
2.1 Le rôle de l’enseignant médiateur
Dans le cadre scolaire traditionnel, l’enseignant ou l’enseignante est le guide qui
permet l’étayage (Bruner, 1983) structurant l’élève face à l’apprentissage. Cette notion
d’étayage se définit comme étant les différents éléments (intérêt de l’élève, simplifier la
tâche...) à prendre en considération lors de la médiation nécessaire au moment d’une
démarche dans la ZPD. Le processus d’étayage consiste donc à rendre l’élève capable de
résoudre un problème, de mener à bien une tâche, d’atteindre un but qui aurait été, sans
assistance, au-delà de ses possibilités (Bruner, 1983). Considérant le développement
comme «un processus d’assistance» de l’adulte à l’égard de l’enfant, Bruner montre
ainsi le rôle décisif de l’adulte tant dans l’acquisition des savoirs que dans des situations
de type résolution de problèmes. Il montre clairement comment l’intervention de l’adulte
contribue, entre autres, à motiver l’enfant, à orienter son activité en lui signalant «les
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caractéristiques déterminantes» de la situation ou en lui permettant d’avoir une
représentation claire du but poursuivi. Le point de vue développé par Bruner concernant
les pratiques de médiation met davantage l’accent sur le rôle actif du médiateur, qui doit
continuellement, juger les limites de la ZPD de l’élève en apprentissage afin d’ajuster
son engagement dans la démarche.
Dans une visée socioconstructiviste de l’apprentissage, le travail
d’accompagnement offert par l’enseignant ou l’enseignante consiste à organiser un
milieu d’étude pour l’élève. Il organise non seulement l’environnement technique, mais
aussi les conditions du dialogue pédagogique qui s’installe entre lui et l’élève. Cette
approche d’enseignement amène l’élève à étudier l’objet d’un savoir particulier et
l’enrôle dans un processus participatif (Lafortune et Deaudelin, 2001).
3.1.1 Le rôle de 1 ‘interaction de tutelle
Une des idées directrices de la méthode d’intervention présentée par Bruner est
que l’un des principaux rôles du médiateur est de diviser la tâche en tâches plus petites
et plus accessibles pour garder 1’ enfant motivé. L’étayage présenté par Bruner se fonde
sur un jeu d’interactions entre l’enseignant médiateur et son élève. Le rôle de l’adulte, en
l’occurrence l’enseignant ou l’enseignante, est d’outiller l’élève dans sa zone proximale
de développement afin qu’il se pose des questions, qu’il fasse des remises en cause de
certaines certitudes. (Ménard, 2002).
Afin d’être plus précise dans l’explication de ce qu’est l’étayage, je présente dans
les quelques lignes qui suivent une brève description des six fonctions interactives
impliquées dans le processus d’étayage selon Bruner (1983).
1. L’enrôlement (la première tâche du formateur est d’engager l’intérêt et
l’adhésion de l’apprenant envers les exigences de la tâche);
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2. La réduction du degré de liberté (simplification de la tâche par réduction du
nombre d’actes constitutifs requis pour résoudre le problème. Le formateur doit
combler les lacunes, aménager la tâche pour réguler);
3. Le maintien de l’orientation (le médiateur doit maintenir l’apprenant à la
poursuite d’un objectif défini. Le médiateur doit également éviter le
fonctionnement routinier d’un apprenti qui réussit.);
4. La signalisation des caractéristiques déterminantes (le formateur signale de
multiples façons les caractéristiques pertinentes pour résoudre la tâche. Il doit
informer de l’écart qui reste entre sa production et le but visé.);
5. Le contrôle de la frustration (le formateur devra sauver la face de l’apprenant à
propos des erreurs qu’il commet. L’essentiel est de rendre le travail plus attirant,
moins culpabilisant.);
6. La démonstration ou présentation du modèle (la démonstration comporte souvent
<une stylisation» de l’action renforcée par des explications verbales.).
La préoccupation principale de Bruner (1983) est de catégoriser les différentes
conduites observées chez le médiateur. Ces catégorisations restent cependant très
descriptives et ne prennent pas en compte les ajustements lors d’interventions dans la
dynamique de l’interaction. Il sera, donc important de s’ attarder aux différents aspects
de la médiation définis par les chercheurs cités précédemment lors de notre démarche
d’expérimentation, car ils vont fournir des balises pour l’élaboration d’une grille
d’ observation.
Je crois qu’à l’aide des explications fournies dans le cadre conceptuel présenté
précédemment, il est possible de mieux comprendre la place qu’occupe la théorie du
socioconstructiviste dans l’apprentissage. En effet, les idées développées par Vygotsky,
et plus spécifiquement son concept de la ZPD, offrent un cadre théorique permettant de
mieux appréhender les processus d’apprentissage lorsque les élèves et enseignants ou
enseignantes prennent part à des activités d’apprentissage collaboratif. Cependant, il me
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semble opportun, à ce moment-ci de mon essai, de faire un tour d’horizon de différents
écrits empiriques relatifs à l’acte d’enseigner dans une visée socioconstructiviste. Le
texte qui suit résulte donc de lectures que j’ai faites pour tenter de spécifier les gestes à
faire pour mieux prévenir et éviter les difficultés chez nos élèves au moment de la
structuration des apprentissages en classe.
TROISIÈME CHAPITRE - RECENSION D’ÉCRITS
1. LE CONCEPT DE LA ZPD
Dans les lignes qui vont suivre, j’ai dressé un bilan des connaissances
relatives à différents aspects d’une démarche socioconstructiviste vécue par les
enseignants et par les élèves. Pour ce faire, j’ai consulté divers articles scientifiques et
j’y ai relevé les aspects d’intérêt pour ma recherche. Dans cette démarche de
recension d’écrits, j’ai dégagé des informations importantes concernant ce qui est
connu jusqu’à ce jour en lien avec la relation à établir entre l’enseignant ou
l’enseignante et l’élève en difficulté lors d’une démarche méditative visant à instaurer
le développement des nouvelles connaissances dans la ZPD.
Différentes banques de données ont été consultées lors de cette recension
d’écrits, dont ERIC, PSYCLII’JFO et SCHOLAR. Les textes recensés proviennent de
différentes sources. Plusieurs articles ont été puisés à même les banques de données
qui offrent les textes entiers, comme ERIC, PSYCLINFO. D’autres articles ont été
téléchargés à partir de quelques sites Internet. Certains textes ont été retrouvés dans
des revues scientifiques ou professionnelles. Enfin, quelques textes sont aussi des
monographies, des rapports de recherche et des documents gouvernementaux.
Les mots clés les plus souvent utilisés lors de ma recherche étaient: zone
proximale de développement, socioconstructivisme, relation médiatisée, enseignant
élève, construction de savoirs, psychologie de l’apprentissage et cognition.
1.1 Les multiples usages du concept de la ZPD
Ces lectures m’amènent à croire que toute une gamme d’approches
d’apprentissages a été conceptualisée à partir des idées de Vygotsky ou d’idées
proches des siennes. Ces approches comprennent, entre autres, l’apprentissage
coopératif, l’apprentissage guidé, l’apprentissage fondé sur le conflit sociocognitif
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la construction des connaissances en commun (Doise et Mugny, 1981, Perret
Clermont, 1991)
J’ai relevé, dans les écrits, une expérience de Knight-Arest et Reid (1977) qui
trouve ses origines dans la théorie du conflit sociocognitif proposée par Doise et
Mugny (1975). L’intérêt de cette étude est que, tout comme Vygotsky, les auteurs
s’appuient sur la prémisse voulant que les interactions sociales permettent
l’émergence des obstacles à l’apprentissage et que des élèves appelés à résoudre un
problème peuvent manifester un progrès intellectuel significatif grâce à un travail de
coopération entre les individus.
L’expérience menée par Knight-Arest et Reid (1977) est doublement
intéressante pour l’avancement de ma recherche, car elle analyse en parallèle l’effet
de l’interaction sociale sur le développement de nouveaux apprentissages chez des
enfants normaux et chez ceux en qui présentent des difficultés d’apprentissage. Lors
de leur expérimentation, ces chercheurs ont tenté de provoquer une restructuration
cognitive chez des enfants. Ils ont sollicité la participation de 59 élèves de 9 à 14 ans,
dont 41 considérés normaux et 18 comme ayant des troubles d’apprentissage.
L’hypothèse soutenue par ces chercheurs est que les enfants en troubles
d’apprentissage, autant que les normaux, ont besoin d’échanger et de coordonner des
points de vue contradictoires avec leurs pairs pour être capables d’enrichir leur niveau
de structuration.
Les résultats de cette étude ont montré que les enfants normaux avaient
effectivement enrichi leur niveau de structuration. Par contre, pour ce qui est des
enfants en troubles d’apprentissage, certaines indications permettent de douter de leur
progrès. D’abord, les enfants en troubles d’apprentissage ont été incapables de donner
une explication claire des problèmes. Ils se contentaient de répéter l’argumentation
entendue chez leurs pairs lors de l’expérimentation. Les auteurs en ont conclu que les
enfants en troubles d’apprentissage ne font qu’apprendre des réponses plutôt que
d’accéder à un nouveau niveau de structuration et que, par conséquent, l’interaction
42
sociale semble être un catalyseur efficace seulement en ce qui concerne les enfants
normaux.
1.2 La relation maître-élève et la ZPD
Je pense qu’il est impossible de traiter de cheminement dans la ZPD chez
l’élève, à fortiori chez l’élève en difficulté d’apprentissage, sans se préoccuper de la
relation sociale à établir entre l’élève et l’enseignant ou l’enseignante. En effet,
comme Bruner (1983) l’explique dans sa théorie de la médiation et des différentes
fonctions de l’étayage, pour qu’une relation pédagogique s’installe il est nécessaire de
respecter une certaine chronologie lors de la démarche médiatrice. Je crois que cette
préoccupation est en lien avec mon projet puisqu’il s’agit au préalable d’engager
«l’intérêt et l’adhésion » de l’apprenant pour la tâche envisagée.
La première recherche empirique traitant de l’importance de l’interaction
sociale lors de la construction des savoirs qui a attiré mon attention est celle de
Schubauer-Leoni, Grossen et Perret-Clermont (1991). En effet, ces chercheurs ont
tenté de comprendre le rôle de l’adulte dans les réponses des élèves. Pour ce faire, les
adultes se présentaient soit comme une compagne de jeu, soit comme une enseignant
qui interroge les enfants sur ce qu’ils ont appris. L’élève explorait des problèmes
mathématiques avec l’un ou l’autre des adultes présents. Les enfants interrogés
fréquentaient soit la maternelle ou la première année du primaire.
Les résultats de cette étude ont montré qu’il y avait effectivement une
différence dans les réponses des élèves en fonction du statut de l’expérimentateur.
Cette recherche conclut que l’accessibilité de la personne qui accompagne l’élève a
une influence sur ses apprentissages. Il a été observé que les enfants de la maternelle
donnaient plus de réponses conservatrices lorsqu’ils devaient répondre à la dame qui
voulait jouer. Par contre, les enfants de première année du primaire étaient plus
nombreux à donner des réponses conservatrices lorsqu’ils avaient affaire à
l’enseignant. Ces résultats mettent en évidence l’effet structurant et affectif des rôles
qui sont attribués aux adultes formateurs. Ceci laisse également supposer que
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l’enseignant ou l’enseignante qui vise une pratique menant l’élève vers une réussite
doit tenir compte de la relation médiatrice et du type de collaboration qu’il tente
d’établir avec ses élèves. Cette étude conclut aussi qu’il ne faut pas considérer
l’acquisition de nouvelles connaissances comme étant la simple appropriation d’un
savoir prêt-à-porter. Il est nécessaire pour l’enseignant ou l’enseignante de
comprendre que l’acquisition du savoir en classe est indissociable de l’élève en tant
que personne et citoyen. Des ajustements réciproques de la part de l’élève et de
l’enseignant ou l’enseignante semblent créer les conditions les plùs favorables à une
centration sur la tâche qui conduit à de meilleures performances dans la construction
des savoirs.
Une seconde étude faite par Venet, Schmidt et Paradis (2008) m’a aussi fourni
des informations appréciables concernant la relation qui se tisse entre l’enseignant ou
l’enseignante et l’élève en difficulté lors de la construction d’apprentissages dans un
cadre d’intervention socioconstructiviste. L’objectif premier de cette étude était
d’identifier les conditions de réussite scolaire, et ce, en jetant un regard sur la qualité
de la relation maître-élève chez des élèves en difficulté d’apprentissage en classe
ordinaire réelle au primaire. Cette recherche confirme que l’intervention dans la ZPD
est influencée par la sensibilité de l’enseignant ou l’enseignante et de sa perception du
niveau de développement de l’élève. Elle a su mettre en lumière la relation que les
enseignants entretiennent avec les élèves en difficulté en observant deux d’entre eux
interagir avec leur enseignant respectif. Il a été possible d’établir qu’en classe toute
médiation offerte, par l’enseignant ou l’enseignante à l’élève en difficulté, doit se
centrer autant sur ses besoins affectifs que cognitifs. Ainsi, lorsque que les
enseignants ou enseignantes s’attardent à établir un lien positif avec leurs élèves, des
retombées comme une attention accrue à la tâche, une meilleure compréhension de
cette dernière, un accroissement de l’engagement et du taux de participation sont
observables.
Les résultats de cette étude permettent d’ajouter une nuance aux résultats
avancés dans la recherche de Right, Arest et Reid (1977), présentée précédemment.
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En effet, Venet et ah (2008), s’accordent à dire qu’il est possible d’introduire un
travail collaboratif dans la ZPD même chez les élèves ayant des difficultés
d’apprentissage, mais ce, à condition de se préoccuper de la relation qui s’installe
entre l’enseignant ou l’enseignante et l’élève.
D’autres études, comme celle de Leblanc et Bearison (2004), se sont attardées
sur l’activité bidirectionnelle entre l’enseignement et l’apprentissage. Ces auteurs ont
enquêté sur les interventions dyadiques entre des élèves apprentis et des élèves
experts. Pour ce faire, ils se sont appuyés sur les idées de Vygotsky touchant plus
spécifiquement la régulation dans la zone proximale de développement. Ils ont étudié
la façon dont les enfants coconstruisent ensemble de même que leur manière de
négocier les rôles lors de l’apprentissage (enseignantlapprenant). Cette étude permet
aussi de réaliser que la qualité de la relation élève-enseignant est très importante et
passe graduellement de l’état de guidance à celui de collaboration.
Les résultats de ces études peuvent se décliner en quelques points principaux.
Premièrement, la formation est de toute première importance pour que les enseignants
ou les enseignantes puissent s’approprier la démarche à entreprendre afin de guider
correctement le déyeloppement des connaissances médiatisées. Deuxièmement,
l’enseignant ou l’enseignante doit établir une relation tant affective que cognitive
avec l’élève en difficulté pour que ce dernier s’engage davantage dans sa tâche.
Troisièmement, lors d’une démarche de construction de connaissances dans la ZPD,
la relation entre l’enseignant ou l’enseignante et l’élève n’est pas statique, mais passe
de la guidance à la collaboration entre les deux individus.
En conclusion, le développement de nouveaux apprentissages n’appartient pas
à un individu, mais il est plutôt la résultante d’interactions entre l’apprenant et les
gens qui l’accompagnent. En effet, pour qu’il y ait construction des savoirs dans la
zone proximale de développement, il est nécessaire qu’il y ait des échanges entre
l’élève et son enseignant. Ces échanges sont très importants et l’enseignant ou
l’enseignante doit habilement les diriger en tenant compte de divers facteurs affectifs
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et cognitifs. Jonnaert et Vander (2003) ont illustré toute l’importance à attribuer à
l’aspect socio lors de l’apprentissage, le concept de zone proximale de
développement permettant particulièrement de clarifier la relation qui s’établit entre
l’enseignant ou l’enseignante et l’élève lorsqu’il s’agit de lui permettre de changer
progressivement son rapport au savoir. Voici le schéma qu’ils proposent pour
expliquer cette réalité.
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Figure 5 — Créations de situations continues d’apprentissage
(Jonnaert et Vander, 2003)
2. LE PROBLEME ET LA QUESTION DE RECHERCHE
2.1 Le problème de recherche
Les études citées précédemment contribuer à préciser le concept de la ZPD et
mettent plus spécifiquement l’accent sur les actions de l’enseignant ou l’enseignante
ou encore sur la relation qui existe entre lui et l’élève. L’une d’entre elles (Schubauer
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Leoni, Grossen et Perret-Clermont, 1991) laisse aussi supposer que, pour s’approprier
correctement les gestes à poser lors d’ interventions socioconstructivistes, l’enseignant
médiateur doit parfois remettre en question ses habitudes et ses façons de faire afin de
répondre adéquatement aux besoins des élèves avec qui il tente d’intervenir. Toutes
mettent en lumière l’importance du rôle actif de l’enseignant ou de l’enseignante, à
qui il incombe, en quelque sorte, de jauger les étapes à franchir ainsi que le type de
communication utilisé pour ajuster au mieux la médiation entreprise avec ses élèves
et plus précisément avec les élèves ayant de difficultés d’apprentissage. Pour que
l’établissement d’un étayage efficace se fasse, une compréhension partagée de la
tâche entre l’élève et l’enseignant ou l’enseignante, une collaboration positive et
chaleureuse, et le maintien du support dans la zone de proximale développement sont
nécessaires (Berk et Winsler, 1995, dans Venet, Schmidt et Paradis, 2008). Par
contre, du côté de l’élève, nous avons peu d’informations qui mettent en évidence les
comportements trahissant son engagement dans une coopération lui permettant de
cheminer vers de nouveaux apprentissages.
Je me propose donc, dans cette recherche, de brosser un tableau des indices
observables de l’engagement des élèves dans une démarche d’apprentissage. Je suis
persuadée que, si l’enseignant ou l’enseignante peut interpréter plus facilement les
comportements de ses élèves, il lui sera plus facile de poser les bons gestes et
d’utiliser les paroles nécessaires afin de favoriser un étayage adéquat. Je souhaite
rendre ainsi les savoirs théoriques plus accessibles aux enseignants. Je crois que, si
les enseignants comprennent ce qu’est la ZPD ils pourront plus facilement engager
les apprenants dans un processus de construction des savoirs. Ce faisant, je veux
fournir aux enseignants des indicateurs afin qu’ils puissent reconnaître les
manifestations chez les élèves qui favorisent les apprentissages. Enfm j’ai l’intention
de clarifier et structurer les composantes essentielles à l’émergence de la ZPD chez
l’élève.
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2.2 La question de recherche
Dire que l’enseignant ou l’enseignante est partenaire de l’apprentissage de
l’élève signifie qu’il travaille avec celui-ci afin de l’amener au-delà de ce qu’il sait
déjà, car c’est seulement en allant au-delà de ce que les élèves savent déjà faire qu’il
y a véritablement un apprentissage. Enseigner consiste donc ici à placer l’élève à la
frontière de la région définie par son développement conceptuel actuel, se situer dans
sa zone proximale de développement et travailler avec lui pour qu’il acquière des
concepts qu’il ne possédait pas auparavant. En effet, pour se lancer dans l’exécution
d’une tâche, l’élève doit se sentir capable de la mener à son terme. Il faut donc qu’il
se sente, jusqu’à un certain point, compétent dans une tâche pour s’engager à la
réaliser. Par ailleurs, il faut que la tâche lui propose un certain défi pour qu’il s’y
engage.
Afin de jouer correctement ce rôle, l’enseignant médiateur doit être sensible à
tout changement de comportement chez l’élève, et ce, dans le but de lui offrir le
support nécessaire lors de la construction de la ZPD. Une telle sensibilité exige une
grande vigilance de la part de l’adulte face aux moindres changements (progression
ou régression) de la démarche de l’élève. Sachant cela, la question qu’il est possible
de se poser est la suivante:
Quels sont, chez les élèves en difficulté, les comportements observables
susceptibles d’offrir des indices de construction de nouvelles compétences dans la
zone proximale de développement lors d’intervention éducative?
L’étude observationnelle que je me propose de faire pour répondre à cette
question tente de clarifier un élément encore flou concernant le concept de la ZPD.
En effet, la localisation de la zone proximale de développement peut parfois s’avérer
difficile pour les enseignants qui doivent évaluer constamment où se situent leurs
élèves, Il ne semble pas exister, dans ce domaine, de témoignages ou d’analyses
d’expériences fournissant des indications qui répondraient aux besoins des
enseignants.
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2.3 Les objectifs de recherche
Je me propose de développer une grille répertoriant les comportements
perceptibles chez l’élève au moment d’une démarche d’ enseignement-apprentissage
située clans sa ZPD. Les données recueillies dans le cadre de cette recherche devraient
fournir une liste de comportements observables qui permettront de situer plus
facilement l’évolution de chaque élève dans sa zone proximale de développement.
Afin d’atteindre ce but, je me suis fixé les objectifs suivants
1er
objectif: Identifier, par le biais de l’observation, les comportements de
l’enseignant médiateur qui incitent l’élève à s’engager dans sa ZPD.
2e objectif: Identifier les réactions de l’élève face aux comportements de
l’enseignant médiateur.
3e objectif: Cibler les comportements de l’élève qui traduisent un engagement
dans l’apprentissage lors de situations interactives entre lui et l’enseignant médiateur.
Tel qu’envisagée, cette recherche peut apporter des éléments d’analyse et de
réflexion qui enrichiront les interventions pédagogiques des enseignants dans le cadre
d’interactions socioconstructivistes. En effet, je crois que les résultats de cette étude
fourniront des informations qui amèneront les enseignants à être davantage à l’afffit
de la ZPD de leurs élèves, à mieux interpréter les comportements de ces derniers lors
d’une tâche d’apprentissage et, ainsi, à mieux intervenir. Les résultats attendus
pourront non seulement être utiles dans ce domaine, mais aussi avoir des retombées
aux regard d’autres préoccupations éducatives liées à la problématique de la
démotivation, de l’apathie et du désengagement qui caractérisent plusieurs élèves
présents dans nos écoles.
QUATRIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Mon intention dans cette recherche est d’identifier les comportements émis
par l’élève lorsqu’il s’engage dans sa ZPD. Je vise une meilleure compréhension de
cet aspect particulièrement dans un contexte d’enseignement méditatisé. Étant donné
que mon but est de contribuer à l’avancement des connaissances concernant l’élève
en difficulté en classe régulière, je dois mettre un effort particulier pour recueillir des
données qui reflètent son expérience scolaire. C’est pourquoi j’ai privilégié
l’observation, cette méthode de cueillette de données permettant d’étudier la valeur
fonctionnelle du comportement et des conduites de l’élève, en tenant compte des
éléments de sa personnalité dans sa totalité et dans son environnement (Lafon, 1969
in DeKetele et al 1996). L’élaboration d’une grille d’observation répondant à ce but
occupe donc une grande place dans mon expérimentation. Sous l’angle éthologique,
Ma méthode de recherche, qui s’inspire de l’approche éthologique, consistera donc à
observer et analyser les comportements des élèves en contexte d’apprentissage.
1.1 Le contexte spécifique et échantillon
L’approche qualitative permet de s’intéresser à des cas et à des échantillons
restreints mais étudiés en profondeur (Deslauriers, 1991). C’est cette approche que
j’ai utilisée en observant la relation entre un petit garçon de 6 ans, qui présente des
difficultés d’apprentissage et fait partie d’une classe régulière de maternelle. En effet,
ce sujet semblait répondre aux besoins de ma recherche, car son enseignante avait
déjà remarqué chez lui un retard au niveau de la motricité fine et aussi de la
connaissance des lettres. Sa concentration semblait aussi très fluctuante. Cependant,
son enseignante indique que ce jeune garçon fait de beaux efforts pour réussir.
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Pour ce projet, j’ai eu l’occasion de faire une cueillette de données à partir
d’une quinzaine d’enregistrements vidéoscopiques effectués dans une école de la
région de l’Estrie. Cet établissement scolaire accueille des élèves provenant de
différents milieux socio-économiques. Chacune des séances observées, d’une durée
d’environ 30 minutes, présente une intervenante possédant une formation
universitaire en interaction avec un élève dans différentes situations d’apprentissage.
Les rencontres entre l’intervenant et l’élève ont eu lieu dans un local de classe à un
e d’environ une fois par semaine, et ce, sur une période de 5 mois allant de
février à juin. Les prises vidéo montraient l’enfant en difficulté d’apprentissage et
l’intervenant médiateur interagissant de manière naturelle. L’objectif éducatif général
visé pour l’ensemble des séances analysées était d’améliorer chez l’élève
l’acquisition des principes alphabétiques dans l’apprentissage de la lecture. Les
objectifs spécifiques d’intervention s’attardaient au développement des fonctions
exécutives (organisation, planification, révision de démarches
...) et à la conscience
phonologique (prise de conscience de la syllabe, du phonème, ainsi que de leur
traitement explicite) chez ce jeune garçon. Chacune des séances présentaient la même
séquence de travail soit:
1 Jeu interactif qui dure quelques minutes lors de l’accueil de l’élève en classe
(l’élève doit chercher une marionnette qui est caché dans le local. L’adulte
dirige sa recherche);
2 Échange entre l’élève et l’enseignante sur des événements récents de la vie de
l’enfant. (“je me suis battu l’autre fois....”);
3 Explications données par l’enseignante de la tâche d’apprentissage à faire lors
de leur rencontre;
4 Début de l’apprentissage médiative dans laquelle l’enseignante utilise
différents types de médiation correspondant à celles définies par Gallimore et
Tharp (1988) ainsi que par Bruner (1983).
Voici les stratégies médiatives qui semblent avoir été le plus fréquemment
utilisées par l’enseignante.
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La démonstration de la réalisation d’un exercice en début de séance. Avant
de laisser l’apprenant face au travail, l’enseignante réalise le premier exercice sous
ses yeux. L’enfant peut ainsi visualiser et comprendre quelles sont les différentes
étapes à suivre pour réaliser l’exercice.
L’aide à la conceptualisation par le questionnement. L’enseignante interroge
l’apprenant sur la raison de son action ou de son choix, c’est-à-dire que face à un
résultat de l’élève, elle lui demande d’expliquer comment il a résolu le problème ou
comment il a trouvé les informations nécessaires à la résolution du problème.
La gestion des outils proposés en tant qu’indicateurs de conceptualisation
mais aussi comme éléments de recherche d’informations. Le fait de choisir certains
des outils proposés peut être révélateur du suivi d’une procédure (pour avancer, je
tape dans mes mains selon le nombre de syllabes) ou être le signe d’un travail de
conceptualisation chez l’apprenant (je prends un carton représentant un mot ayant
plusieurs syllabes parce que je crois que je vais atteindre mon but plus rapidement).
Dans ce cas, l’intervention incite l’apprenant à choisir tel ou tel outil.
La correction. L’enseignante aide l’élève en lui posant des questions et en le
guidant de façon plus soutenue vers la cause du problème ou la recherche de
solutions.
Il est important de noter que pour cette recherche, je me suis attardée plus
spécifiquement au temps 4 de chacune des séances, car c’est à ce moment où
l’apprentissage dans la ZPD de l’élève était mise en place. Il est à noter que les
enregistrements des séances ont eu lieu entre février et juin 2003, tandis que,
l’analyse et la collecte des données se sont déroulées du début du mois d’octobre à la
fin du mois de décembre 2007.
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1.2 La conception de l’outil de collecte des données
Devant la diversité des composantes à traiter pour déterminer les
comportements définissant l’engagement chez l’élève lors d’une démarche méditative
d’apprentissage, il m’apparaissait inévitable de prévoir plusieurs phases à
l’élaboration de ma grille d’observation. J’ai donc adhéré aux étapes de constructions
d’outils de cueillette de données proposés par DeKetele et al (1996) et présentées ci-
dessous.
1. Recueil d’informations libre pour se familiariser avec la situation, les
personnes et prise en note du matériel comportemental;
2. Premier tri des indicateurs;
3. Construction de la grille d’observation à partir d’un cadre théorique et
conceptuel;
4. Ajustement et approfondissement des démarches empiriques en fonction de
l’étape précédente;
5. Choix des indicateurs susceptibles d’être explorés;
6. Choix et construction d’une grille d’observation suffisamment pertinente,
valide et fiable;
7. Expérience et validation.
C’est pourquoi, j’ai fait une première phase d’observation afin d’identifier les
comportements dont il me faudrait tenir compte chez l’élève. Par la suite, j’ai
construit une grille d’observation émergente dans une perceptive socioconstructiviste.
C’est à partir de cette ébauche de grille j ‘ai effectué une deuxième phase
d’observations ayant pour but d’identifier et de catégoriser les comportements
pertinents chez l’élève. J’ai ensuite apporté des modifications à la grille d’oservation
à la lumière des critiques fournies par des collaborateurs du milieu de l’éducation
(enseignants généralistes, professeures universitaires). Finalement, j’ai procédé à une
nouvelle analyse des séances vidéo avec cette nouvelle grille d’observation, afin de
clarifier et de mieux catégoriser les comportements observés en fonction du cadre de
la ZPD offert par cet outil.
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1.2.1 Démarche permettant le tri des indicateurs et leur catégorisation
Comme je l’ai mentionné antérieurement, avant de construire mon outil de
cueillette de données, je me suis familiarisée avec le contexte de l’investigation à
effectuer en faisant une première observation et en prenant en note l’ensemble de
comportements observables chez l’élève. Cette étape a permis de brosser un tableau
des comportements de l’élève et de l’enseignante lors d’une démarche
d’apprentissage. Elle m’a permis de cerner les principaux aspects des comportements
à observer en fonction des éléments théoriques retenus dans mon cadre conceptuel, et
en particulier le concept de ZPD. Ce travail m’a permis de défmir les unités
observables à conserver dans la grille d’observation. Comme Champoux, Couture et
Royer (1992) expriment dans leurs écrits, pour bien cerner une difficulté, il est
important d’objectiver notre jugement. Pour cela, il fallait définir de façon
opérationnelle les comportements, c’est-à-dire les rendre observables et mesurables.
(Champoux et ai, 1992).
Le tableau 2, qui figure à la page suivante, m’a permis de classifier et de
préciser les comportements observables chez l’élève, que j’ai tenté de réprtorier
selon les différentes étapes chronologiques présentes lors d’intervention dans la ZPD.
J’ai choisi d’utiliser des indices qualitatifs qui permettant de décrire des processus
cognitifs. En me référant à l’étude étude menée par Van der Heijden (1992) j ‘ai
sélectionné les comportements observables définissant le mieux possible le type
d’observations à faire. Ces comportements reflètent les critères suivants
1 L’attention à la tâche;
2 La capacité d’imitation du modèle;
3 L’établissement de procédure pour résoudre le problème;
4 La prise de conscience de ses erreurs;
5 La régulation
Par la suite, afin de bonifier cet outil, j ‘ai établi une certaine progression des
manifestations observables chez l’élève et chez l’enseignant ou 1’ enseignante, tout en
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respectant le cadre fourni par la théorie. Une seconde prise de données m’a permis de
classifier de nouveau les comportements observés et de faire ressortir, chez l’élève,
différentes manifestations que l’on peut classer selon les quatre stades de
développement de la Z.P.D. présenté par Tharp et Gallimore (1998).
Tableau 2








• L’enfant réussit à faire une partie de la tâche
sans l’aide de son modèle.
• Les productions de l’enfant sont plus
imaginatives et fantaisistes.
• L’enfant devient critique et évalue ses propres
performances et capacités.
Inspiré de M. Hedegaard (1988, p. 365)
. L’enfant verbalise sa démarche.
1.2.2 Composantes de l’outil de cueillette des données
La première partie de l’outil de cueillette des données est constituée de deux
documents de soutien, soit d’un résumé des principes théoriques régissant la
démarche d’observation et d’un tableau aide-mémoire constitué des comportements
I
Exécution assistée
• L’enseignante-modèle exécute la tâche au
complet.
• L’enfant tente d’imiter le modèle.
Première • L’enseignante diminue son assistance lors de
appropriation par l’exécution de la tâche.
l’individu
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observables codifiés. Par la suite, on retrouve la grille d’observation. Les sections
suivantes précisent l’organisation de ces différentes composantes.
Suite à ce premier tri des indicateurs, j’ai choisi de sélectionner ceux qui
représentaient le mieux le mouvement d’aller-retour que l’on retrouve entre le
formateur et l’apprenti dans une démarche médiatrice d’apprentissage. Il importait de
les organiser en construisant des regroupements d’informations. Il fallait aussi faire un
tri dans ces indicateurs afin de relever les plus pertinents. J’ai donc sélectionné les
facilement observables et interprétables. J’ai donc réparti dans le tableau aide-
mémoire (voir le tableau 3 ci-dessous) les actions liées à la démarche d’apprentissage
(actions concrètes et interventions verbales à propos d’un objet) en plusieurs
catégories: la demande du formateur, la performance et le soutien consécutif à une
performance de l’apprenti. J’ai aussi effectué une sélection des comportements que
l’on peut défmir comme étant un reflet de l’engagement ou du non-engagement
(évitement) dans la démarche. Cette première cueillette m’a permis d’établir un


































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Pourfaciliter l’encodage de comportements
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Au total, environ 60 comportements émergents ont été identifiés. Afin de les
placer en catégories, j’ai numéroté chacun d’eux de I à 60. Pour ce qui est des
comportements indicateurs d’un non-engagement face à la tâche, ils sont quant à. eux
identifiés par une lettre.
Cet outil a été mis en place afin de permettre à l’observateur de prendre en
note, dans la grille d’observation, les comportements observés. Cette façon de faire
permet une compilation quantitative des données pertinentes à ma recherche. En effet,
pour permettre une codification plus facile, j’ai choisi d’attribuer un chiffre à chacun
des comportements répertoriés sur cette liste et d’y ajouter une lettre pour spécifier à
qui on attribue le comportement. La lettre F est utilisée lorsqu’il s’agit d’un
comportement observé chez la formatrice et la lettre A désigne les comportements
observés chez l’apprenti. C’est pour cette raison que, suite à une démarche. l’on
retrouve une série de codes pouvant ressembler à A44, F24, A6, dans la grille.
1.2.3 Élaboration de la grille d ‘observation
La phase suivante de la démarche de recherche visait à établir une grille
permettant de répertorier les comportements observés de façon quantitative. Pour
répondre aux objectifs de ma recherche, je devais élaborer une grille d’analyse
conceptuelle qui puiserait ses inspirations à même le cadre théorique
socioconstructiviste. Cette grille devait se structurer autour des éléments théoriques
relevés dans les écrits traitant de la ZPD, elle devait refléter ce qui se passe chez
l’élève qui travaille en coopération avec son enseignante. Pour ce faire, je me suis
attardée plus spécifiquement au concept théorique central de zone proximale de
développement (Vygotsky, 1985), aux quatre étapes de développement de la ZPD
selon Tharp et Gallimore(1990) et à l’étayage de Bruner (1983) tout en gardant en
tête les paramètres structurant l’évaluation dynamique de Feuerstein.
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La première version de mon outil de cueillette de données a subi de multiples
modifications afin de répondre aux besoins spécifiques du cadre théorique et à la
réalité de ce qu’un élève vit en classe. En effet, cette phase de la construction de la
grille d’observation s’est faite grâce à un mouvement de balancier entre ce que je
pouvais interpréter des observations déjà cumulées et les écrits offlant les assises
théoriques de ma recherche. Il s’agit en fait d’une étape très importante, car elle m’a
permis de mieux définir le contexte de cette expérimentation ainsi que de préciser les
principes à respecter lors de l’élaboration de la grille d’observation. En continuité
avec cette démarche, j’ai donc bâti une grille d’observation permettant de fournir la
structure à respecter lors de la cueillette de données.
Une fois que toutes les modifications nécessaires ont été effectuées, la
validation de cet outil d’observation a été réalisée lors d’un dernier visionnage des
enregistrements. Cette tentative s’est montrée beaucoup plus satisfaisante et, comme
la première, elle a été soumise à l’expertise de spécialistes en recherche. Suite aux
commentaires de ces spécialistes qui oeuvrent dans le milieu de l’éducation, j’ai
retravaillé la formulation de quelques facteurs observables et quelques titres
désignant les catégories d’observation de ma grille. À l’instar de ces différents essais,
un regard critique a été posé sur mes premières séances d’observation officielles.
Cette dernière démarche m’a permis de faire ressortir les comportements de l’élève
révélant son engagement dans un partage menant vers de nouveaux apprentissages.
Dans la suite du présent document, chacune de ces étapes sera reprise de façon
détaillée.
1.3 Influence des différents théoriciens lors de la conception de l’outil de
cueillette de données
1.3.1 Influence de Vygotsky lors de la confection de la grille
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Étant donné que la ZPD se définit à partir de la capacité actuelle de l’élève
d’effectuer une tâche donnée, j’ai cru bon de laisser un espace sur la première page de
mon outil afin que l’examinateur puisse y indiquer sa première perception de la
capacité de l’élève relativement à l’apprentissage qu’il s’apprête à lui présenter. Cette
spécification est importante à faire dès le début, car c’est à partir de cette information
qu’il sera possible de mettre en place des situations ajustées au niveau de
compétences actuelles de l’élève.
Pour Vygotsky (1985), le passage des formes de l’activité en collaboration
aux formes d’activité individuelle répond aux besoins du développement de toute
fonction psychique supérieure. Ces fonctions psychiques seraient, en fait, des
déclencheurs à l’intériorisation de l’apprentissage. Le processus qui permet ce
passage de l’interpsychique à l’intrapsychique s’exerce au moyen d’outils élaborés
socialement dont le langage (Vygotsky, 1933 in Schneuwly, Bronckart 1985). Selon
Vygotsky, l’emploi actif du langage par l’enfant dans la résolution de problèmes
serait le facteur immédiat qui détermine la formation des concepts. Il m’apparaissait
donc nécessaire de laisser transparaître cet aspect dans ma grille, car la
communication entre l’enseignant ou l’enseignante et Félève semblait, selon moi, un
bon indicateur du passage de l’interpsychique à l’intrapsychique.
La mise en forme de la grille d’observation a aussi permis de faire un parallèle
entre les actions faites par l’enseignant ou l’enseignante et la réponse
comportementale de l’enfant. Ceci devait, sans contredit, être souligné dans cet outil
pour répondre à la visée d’une analyse des comportements avec la lunette du
socioconstructivisme,
1.3.2 Influence de Tharp e. Gallirnore lors de la conJèction de la grille
Le modèle en quatre étapes de Tharp et Gallimore (1988) a aussi été une
référence lors de la construction de ma grille. En effet, ce modèle permet d’observer
l’établissement du cheminement des capacités de l’individu lorsqu’il est guidé
correctement dans sa ZPD. J’ai donc subdivisé ma grille d’observation en fonction
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des quatre étapes du développement de la ZPD proposées par ces auteurs. C’est ainsi
que les sous-titres suivants se retrouvent dans 1’outi d’observation:
1. L’expert le fait, l’apprenti regarde;
2. L’expert le fait, l’apprenti collabore;
3. L’apprenti le fait, l’expert collabore;
4. L’apprenti le fait, l’expert regarde.
L’évolution dans la ZPD est ainsi plus facilement perceptible par
l’observateur qui porte un regard sur l’apprenti, car ces subdivisions permettent de
situer plus facilement où il se trouve dans l’espace balisé par le niveau de
développement présent et le niveau correspondant à ce qu’il peut faire dans le cadre
d’une collaboration avec un expert.
1.3.3 Influence de Brimer lors de la confrction de la grille
Par sa théorie, Bruner (1983) m’a fourni les éléments nécessaires afin de
structurer les comportements à répertorier et â observer du côté de l’enseignante. La
notion d’étayage présentée par ce chercheur contribue à préciser le soutien progressif
que l’enseignante doit offrir en fonction des besoins de l’élève. L’enseignante doit
ainsi fournir un soutien pendant que l’implication et l’engagement de l’élève
augmentent graduellement, ce dernier gagnant du contrôle sur la situation
d’apprentissage. Le morcellement de la tâche doit être effectué. par l’enseignant ou
l’enseignante qui doit également porter une attention particulière aux six fonctions
interactives impliquées dans le processus de l’étayage qui se présentent comme suit:
1. L’enrôlement;
2. La réduction du degré de liberté;
3. Le maintien de l’orientation;
4. La sigitalisation des caractéristiques déterminantes;
5. Le contrôle de la frustration;
6. La démonstration ou la. présentation du modèle.
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Ces processus relevés par Bruner m’ont permis d’ajouter des précisions dans
les subdivisions précédemment annoncées. En effet, j’ai pu tenter de faire ressortir
l’orientation à privilégier par l’enseignante lors des différentes étapes du
développement de la ZPD. Concrètement, j’ ai précisé les sous-titres des quatre
sections de la grille en y ajoutant des éléments permettant d’y inclure les principales
fonctions interactives de l’étayage. Cette démarche a donné naissance aux sous-
catégories d’actions à observer suivantes:
1. L’expert le fait, l’apprenti regarde! Fixer les connaissances antérieures;
2. L’expert le fait, l’apprenti collabore! Réduction du degré de liberté;
3. L’apprenti le fait, l’expert collaborefMaintenir la direction;
4. L’apprenti le fait, l’expert regarde! Contrôle des frustrations.
J’ai dû faire une sélection parmi les fonctions interactives à placer dans mon
outil d’observation. En effet, pour garder une certaine cohérence avec les sections
déjà existantes correspondant aux étapes du développement de la ZPD, j’ai choisi d’y
intégrer les fonctions interactives qui les définissaient le mieux. Lors de cette
sélection, j’étais consciente qu’il était un peu réducteur d’attribuer une fonction
spécifique à chaque étape de développement de la ZPD; c’est pourquoi j’ai pris la
peine de mettre en garde les utilisateurs de la grille, car les sous-titres ne sont là qu’à
titre indicatif et ne sont pas immuables.
Tout comme Bruner (1983), je suis convaincue que l’intervention de l’adulte
lors de la médiation contribue grandement à motiver l’enfant à s’engager dans la
tâche. J’ai donc construit ma grille d’observation de façon à ce qu’elle fournisse des
informations sur les comportements d’engagement de l’enfant tout au long de la
tâche.
1.4 Influence de Feuerstein lors de la confection de là grille
Feuerstein (1979) avance qu’il existe, en chaque apprenant, un potentiel
d’évolution de ses structures opératoires et que l’enseignant ou l’enseignante doit
prendre le statut de médiateur qui facilite la démarche de l’élève. J’ai donc tenté de
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structurer ma grille de façon à ce qu’elle permette à l’observateur de porter un regard
évaluatif sur les comportements de l’élève, avant, et après que l’enseignante lui ait
donné des éléments de stratégie lui permettant de résoudre les problèmes auxquels il
est fait face.
1.5 Procédure de cueillefte de données
Étant donné que la démarche observée implique une interaction constante
entre l’expert et l’apprenti, il était essentiel que je m’attarde à la concordance de
l’aide apportée à l’un par l’autre. Il m’était également nécessaire d’évaluer la stratégie
de la formatrice en fonction de la performance de l’enfant «pas à pas». Il me fallait,
donc d’abord, prendre en compte la chronologie des comportements formatrice-
apprenti. Par exemple, un comportement de l’enseignante en Fi est suivi d’un
comportement de l’apprenti en A38, lui-même suivi d’un second comportement en
A20, etc.
Du côté du Du côté de
formateur 1 ‘apprenti
() (A)
# 6 j LEZ A36, A20
nom de la séance
bine
‘Fi: 1’epert e.tp(ique & éémaivûe; )136: (‘éI?2ve k fit sans ses mot )t20: Pé1èïe imite k mo&k
Figure 6 - Exemple d’annotation dans la grille d’observation
Lors des cueillettes de données, l’observateur doit prendre en note les codes
des comportements observés. Il lui est en effet nécessaire de noter les comportements
de façon à pouvoir établir une corrélation entre ce que l’expert fait et la réponse que
l’apprenti fournit (action-réaction).
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L’analyse séquentielle des données d’observation présentée ici permettra
d’obtenir des informations sur les comportements de la formatrice et de l’apprenti au
fur et à mesure de la résolution de problème.
Tout au long de l’observation, j’ai répertorié les comportements (chez l’élève
et chez l’enseignante) susceptibles de montrer les fluctuations lors d’une démarche
d’apprentissage. Comme je l’ai mentionné précédemment, un regard particulier a tout
de même été porté sur les processus utilisés par l’enfant de façon naturelle.
4.5 Mode de collecte des données
Afin de recueillir les données comportementales susceptibles d’entériner
l’outil de cueillette de données (tableau aide-mémoire et grille d’observation) dans sa
mission première, c’est-à-dire de mieux connaître les comportements d’engagement
dans la ZPD chez l’élève, l’ensemble des situations filmées en classe ont été
analysées.
À partir de cette première organisation, il m’a été possible de préciser les
informations concernant les quatre catégories d’analyse possible. Pour offiir un guide
plus circonscrit lors de l’analyse des actions des deux partenaires, j’ai choisi de
relever la fréquence d’apparition de certains groupes de comportements qui reflètent
plus spécifiquement l’évolution dans la ZPD chez l’apprenti. J’ai, plus précisément,
ciblé deux niveaux, car ils permettaient de dégager les comportements d’engagement
de l’apprenti et de laisser voir les essais faits par celui-ci pour évoluer dans sa ZPD.
Je me suis intéressée plus spécifiquement sur les sections de ma grille qui reflétaient
que Papprenti assumait une partie des choix reliés à ses démarches et qui n’excluaient
pas qu’il puisse échanger, s’outiller et consulter l’expert. Les deux sections de la grille
d’ observation retenues sont celles qui mettent en lumière ces aspects et qui sont
nommées : L ‘apprenti le fai4 l’expert collabore, maintenir la direction; / ‘apprenti le
faii I ‘expert regarde, contrôle des frustrations qui englobent les indicateurs portant
les codes A35 à A49.
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J’ai fait ressortir, par le biais de mon outil d’observation, les effets de
l’interaction sociale sur le développement cognitif en mettant constamment en
parallèle les actions de l’enseignant ou l’enseignante et celles de l’élève. Il était
important que je puisse faire ce parallèle, car l’environnement de l’apprenant, son
entourage ainsi que les ressources auxquelles il a recours exercent une influence sur
son engagement.
Dans cette démarche d’observation, je me suis attardée plus spécifiquement à
deux éléments permettant de définir les indices de construction de nouvelles
compétences cognitives dans la zone proximale de développement chez l’apprenti.
J’ai cherché des signes de progrès chez l’apprenti et j’ai regardé s’il y avait une
diminution de la fréquence d’apparition des erreurs, de même que s’il y avait
généralisation des apprentissages dans un contexte spécifique où il a reçu de l’aide.
J’ai aussi tenté de voir si l’apprenti donnait des signes qui indiqueraient au formateur
que son appui est de moins en moins nécessaire.
CINQUIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS
j. TRAITEMENT DES DONNÉES
Une fois les données recueillies, il devient alors possible d’obtenir, pour chaque
séance, une série d’observations qui permettent de situer plus précisément à quel moment
de la démarche apparaissent les comportements d’engagement dans la ZPD. Le fait de
localiser un certain nombre d’indicateurs pertinents permet d’établir où se situent les
fluctuations dans l’évolution vers de nouveaux apprentissages. Cela permet aussi de
repérer si la dyade a mis en place des stratégies communes, couronnées de succès ou non.
Pour mieux comprendre ces affirmations, voici un exemple illustrant les comportements
observés lors d’une séance d’apprentissage.
Lors des séances d’observation, une série de comportements sont encodés sur
une grille mettant en corrélation l’accompagnement de l’expert et l’évolution des
comportements de l’apprenti dans sa zone proximale de développement. Cet outil
permet de prendre conscience des niveaux d’aide nécessaires lors des interactions
verbales et environnementales. Ainsi, il est possible de regarder comment la
rétroaction est négociée dans la zone proximale de développement en se référant au
tableau aide-mémoire qui définit les comportements observables lors des stades de la
ZPD.
Si l’apprenti se trouve au stade I (Fixer les connaissances antérieures) ou 2
(Réduction du degré de liberté), il est loin de pouvoir produire la démarche
d’apprentissage correcte sans l’aide de quelqu’un d’autre. S’il se trouve au stade 3
(Maintenir la direction), il est près de la performance autonome, ce qui laisse
supposer que l’apprenti est engagé dans sa ZPD. Lorsqu’il accède au stade 4
(Contrôle des frustrations), il a atteint la limite supérieure de sa ZPD. Il s’agit là du













































































































































































































































































































































































































































1.1 Effet de l’établissement d’une relation enseignante-élève
Lors de l’analyse des données, j’ai réalisé que la zone proximale de
développement évolue différemment d’une séance à l’autre et que ceci peut être dû à
la réceptivité de l’apprenti, à la complexité de la tâche présentée, à
I’ accompagnement offert par l’expert, etc. Il faut donc que l’enseignant médiateur
fasse preuve d’une certaine flexibilité dans le soutien offert. Pour chaque séance
observée, j ‘ai remarqué que l’expert devait faire des retours en arrière pour recadrer
ou restructurer le travail à effectuer. Ce constat démontre bien tout l’importance à
apporter à la dimension sociale à établir entre l’enseignant ou l’enseignante et l’élève,
lorsqu’il s’agit de lui permettre de faire de nouveaux apprentissages.
1.2 L’évolution dans la ZPD
En mettant en lien les actions de l’expert et les réactions de l’apprenti, il
devient donc possible de faire ressortir les comportements observables chez l’élève
permettant de situer son engagement dans la démarche d’entrée de sa zone proximale
de développement. Comme il m’est impossible de faire l’analyse de tous les
comportements observés dans le cadre de ce travail, j’ai choisi d’étudier les
comportements qui caractérisent une certaine prise en charge de la résolution de
problèmes chez l’apprenti. Pour ce faire, il est nécessaire de s’attarder à la fenêtre où
l’on répertorie une fréquence plus élevée des comportements A35 à 41 et A43 à A49.
Par exemple, lors de la séance 5, l’enfant a besoin de beaucoup de soutien en début de
démarche (essais 1 à 6) pour corriger ses erreurs mais, par la suite, le soutien
provenant de l’expert s’estompe et l’enfant est capable de fonctionner plus
efficacement seul. Les figures 7 et 8 qui suivent nous permettent de tirer ces












Figure 8 — Fréquence des comportements A43 à A49 chez l’apprenti — Séance 5
En effet, la figure 7 représente les comportements que l’on retrouve dans la
section de la grille nommée L ‘apprenti le fait, l’expert collabore. Cette figure permet
de constater que l’enfant s’engage graduellement dans la tâche et qu’il collabore de
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Essais
H) H 1
façon un peu plus active à partir de l’essai 8. Du côté de la figure 8 , qui représente la
section nommée L ‘apprenti le fait L ‘expert regarde, on peut constater que l’enfant
augmente son autonomie face à la tâche à partir de l’essai 9.
Pour mieux visualiser les résultats obtenus, je les ai transposés en graphique,
ce moyen permettant d’analyser plus facilement les fluctuations des comportements
chez l’élève. J’ai placé en abscisse le nombre d’essais présentés lors de la séance de
travail et, en ordonnée, la fréquence des comportements d’engagement répertoriés
chez l’élève. Les graphiques qui suivent mettent en relief l’apparition de ces
comportements lors de trois autres séances d’observation ciblant les deux dernières
étapes de développement de la ZPD. J’ai choisi d’illustrer ces séances, car elles
reflètent l’ensemble du travail d’analyse et elles fournissent un portrait fidèle des
résultats obtenus lors de l’expérimentation.
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Figure 13 - Fréquence des comportements A35 à A41 chez l’apprenti — Séance 14
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Facteurs influençant l’évolution de la démarche dans la ZPD
Moment d ‘engagement Comportements de l’apprenti
de l’apprenti
Séances ayant moins • Écoute
de 5 essais • Est calme
. Aime les outils suggérés
Séances ayant • très agité
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Figure 14 Fréquence des comportements A43 à A49 chez l’apprenti — Séance 14
En scnltant ces différentes figures, il possible de voir que l’élève réussit à
manifester ses capacités potentielles d’apprentissage au bout de deux à neuf essais.
Cette variation en ce qui concerne le moment d’engagement de l’élève dans la tâche
peut s’expliquer par de multiples raisons, mais j’ai remarqué que l’état dans lequel
l’élève entreprend la tâche influence grandement le moment ou les comportements
d’engagement apparaîtront. Le tableau qui suit permet de concrétiser les données qui
m’ont permis d’émettre cette hypothèse
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1.2.1 L ‘évolution de l’élève au cours des séances
Il arrive que l’élève soit agité en début d’activité, cette agitation est
perceptible lors de la cinquièmeet quatorzième séance. Je constate tout de même que
le travail d’étayage fait par l’enseignant ou l’enseignante permet à l’élève de se
calmer progressivement et, par la suite, de s’investir davantage dans l’activité de
collaboration. Tout au long des séances observées, l’élève est volontaire et respecte
les rôles qui lui sont dévolus. Si je porte un regard plus global sur les situations
analysées, je constate que le comportement de l’élève évolue d’une séance à l’autre.
Lors de la dernière séance, son implication s’est améliorée: il manifeste de la volonté,
du respect et plus de sérieux. Ces résultats me permettent d’affirmer que plus le lien
de confiance est établi entre l’enseignant ou l’enseignante et l’élève, plus la démarche
de médiation en est facilitée.
1.2.2 Comportements d’engagement
À partir des comportements répertoriés dans la grille d’observation, il m’a été
possible de calculer des scores pour chacun des comportements. Cette démarche a
permis de déterminer la fréquence d’apparition de chacun des comportements
favorables ou défavorables à l’engagement dans la ZPD. L’obtention de résultats
chiffrés pour chacun des comportements m’a permis de cibler les actions faites le plus
souvent par l’élève lorsqu’il s’engage dans sa ZPD. Ainsi, j’ai réussi à dresser une
liste des comportements indiquant que l’élève chemine dans sa ZPD. La figure 14, ci-










Figure 14— Classement des comportements d’engagement dans la ZPD de l’élève
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Cette démarche m’a permis d’établir une liste regroupant les comportements
les plus fréquemment observés chez l’élève en difficulté à la maternelle lorsqu’il
s’engage dans une tâche d’apprentissage. Cette liste figure au tableau 7 ci-dessous.
Tableau 7
Liste des comportements de l’élève indiquant son engagement
dans une démarche au sein de sa ZPD
A49 Est attentif et fait des efforts (motivation)
A38 Utilise partiellement l’outil
A45 Attention soutenue
A48 A du plaisir à la tâche
A40 Manifeste une compréhension du but
A41 Finit la démarche
A36 Dit dans ses mots
A39 Verbalise sa démarche
A3 7 Interprète
A43 Tient compte de ses erreurs
Il est à noter que les comportements émergents A47, A49 et A3 8 sont présents
plus de 15 % du temps. Je constate que ces mêmes comportements font partie de la
dernière étape de développement de la ZPD, c’est-à-dire de l’étape où l’élève prend le
A47 Contrôle de l’outil (o6jetsfa6riqués, (angage...)
A44 Revient en arrière pour se corriger
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contrôle de son apprentissage. Il est intéressant de constater que le comportement
codé A47 (contrôle de l’outil) est le plus fréquemment rencontré (21 %) lors de
l’engagement dans la ZPD. Ce résultat est lié directement à la théorie développée par
Vygotsky, car il montre bien à quel point la fonction de communication permet
d’aider à organiser et à contrôler un nouvel apprentissage.
Il est aussi intéressant de noter que dans la douzaine de comportements
retenus, trois d’entre eux (dire dans ses mots, verbaliser sa démarche, interpréter)
montrent que l’élève a besoin de communiquer lors du travail de médiation l’amenant
à travailler dans sa ZPD. Ceci nous ramène à l’idée que l’élève doit être actif pour
construire de nouveaux concepts ou idées à partir des connaissances déjà en place. Ce
constat fournit peut-être une partie de l’explication des difficultés vécues et relevées
par les enseignants. En effet, si l’élève a besoin, pour s’engager dans sa ZPD, de
verbaliser pendant sa démarche, la communication entre l’expert et l’apprenti doit
s’établir facilement. Est-ce que l’enseignant ou l’enseignante face à une classe de
plusieurs élèves peut répondre à ce besoin? Comment faire pour que chaque élève
puisse fournir à l’enseignant médiateur les indices verbaux de son cheminement? Je
crois que ces questionnements doivent faire partie des réflexions effectuées par
l’enseignant ou l’enseignante lorsqu’il présente de nouveaux apprentissages.
Une autre remarque concernant la liste des comportements répertoriés est
que certains d’entre eux semblent être le reflet de ce qui se passe dans «la tête» de
l’élève (démarche cognitive). En effet, il semble que, pour que l’élève puisse se
construire de nouveaux schèmes de pensée, il doit prendre conscience de ce qu’il
connaît et ainsi ses comportements d’engagement dans la ZPD laissent transparaître
la modification graduelle de ses représentations. Je parle ici des unités de la liste qui
se détaille ainsi: attention soutenue, démontre une compréhension du but, l’apprenti
finit la démarche, tient compte de ses erreurs et finalement revient en arrière pour se
corriger. L’engagement et la persévérance semblent s’exprimer principalement par
l’effort et par l’attention ainsi que par le recours aux stratégies cognitives et
métacognitives. Nous interprétons ici la participation soutenue de l’élève comme un
indicateur de son engagement dans sa démarche de construction de nouvelles
connaissances et donc de sa motivation intrinsèque.
Pour conclure cette partie, les résultats présentés ici laissent voir que les
comportements observables d’engagement dans la ZPD renvoient l’enseignante à une
approche sociale, soit de collaboration réciproque, de l’enseignement C’est de cette
façon que l’élève va s’engager suffisamment dans la démarche collective afin qu’il ait




L’une des qualités premières de la grille d’observation créée pour les besoins
de cette recherche est de permettre de classifier les données recueillies lors de
l’analyse des prises vidéo. J’ai constaté tout au long de l’expérimentation que la
démarche d’exploration et d’ajustement a permis d’établir plus précisément une
certaine progiession de manifestations observables chez l’enfant et chez l’enseignant
ou l’enseignante. Ainsi, grâce aux deux angles d’analyse de ma grille s’inspirant
respectivement des quatre étapes de développement de la ZPD (Tharp et Gallimore,
1988) et de l’étayage (Bruner, 1983), iI a été possible de dresser le portrait de
l’évolution des comportements de l’enseignante et de son élève. La structure offerte
par l’outil de cueillette de données a permis de mettre en lumière les actions pouvant
favoriser l’engagement de l’élève dans ses apprentissages.
La présente étude avait pour but de mieux interpréter les actions des élèves en
lien avec celles de l’enseignant ou l’enseignante lors des situations interactives. Les
indices recueillis seront sûrement de bons indicateurs pour les enseignants qui ont le
souci de soutenir correctement les élèves en difficulté lors des apprentissages. Cette
rechercha m’a permis de cerner et dlllustrer comment s’installe le travail de
collaboration entre l’enseignant ou l’enseignante et l’élève lorsqu’ils se situent dans
une démarche socioconstructiviste. Les résultats recueillis permettent de mieux
comprendre comment s’effectue le cheminement de l’élève dans sa ZPD.
Les données révèlent que ce type d’observation peut &avérer très utile pour
mieux comprendre ce qui se passe chez un élève lorsqu’il s’engage dans un nouvel
apprentissage. L’utilisation d’une grille d’observation a permis de mieux situer à quel
moment se définit cet engagement chez l’élève. En effet, les subdivisions offertes par
la grille permettent d’établir pour chacune des situations observées, le moment précis
ou l’élève s’engage dans la tâche. Par contre, je suis tout à fait consciente qu’un bon
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nombre de données fournies dans cette grille n’ont pas été utilisées lors de l’analyse
des résultats, telles celles concernant les comportements de l’enseignante. à partir
desquelles il aurait été possible de mettre en parallèle l’intervention de l’enseignante
et la réponse comportementale de l’élève. Je n’ai pas effectué ce type d’analyse, car
ce n’était pas l’objet de ma recherche.
En somme, les observations recueillies lors de cette expérimentation montrent
qu’il y a un intérêt certain de la part de l’élève à interagir avec l’enseignant
médiateur. Cependant, comme je l’ai noté lors de l’analyse des résultats, le moment
où l’élève s’engageait dans le processus d’apprentissage était variable. Ces
fluctuations s’expliquent selon mes observations, par l’attitude de l’élève au début de
la séance (excité. réceptif calme). Ce constat m’incite à émettre l’hypothèse que la
disposition première de l’élève a une influence sur son engagement dans le processus
d’apprentissage. J’ai aussi çonstaté, comme d’autres études l’ont fait auparavant (P
Potvin et Rousseau 1993 ), que le lien affectif établi entre l’enseignant médiateur et
l’élève a un impact sur la démarche de construction de nouvelles connaissances. Une
relation positive entre un élève et l’enseignante permet à cette dernière d’avoir une
meilleure compréhension de l’attitude de l’élève face à la tâche présentée. Si
l’enseignant médiateur peut bien situer son élève, ses interventions seront ciblées, en
conséquence, il lui sera possible d’initier correctement la relation médiatrice, ce qui
amènera une restructuration de schèmes de pensée.
CONCLUSION
Tout bien considéré, les travaux de Vygotsky l’ont amené à traiter le
développement de l’intelligence comme une activité conjointe qui implique une
participation active de l’enfant et d’une personne de son environnement ayant plus de
connaissances. L’apprenant a besoin qu’on l’aide à aborder l’information, il a besoin
d’un tuteur. Ces conceptions ont donné naissance à un nouveau rôle chez les
enseignants et enseignantes, un rôle de médiateur. Il doit offrir un encadrement qui
permettra aux élèves de se donner de nouveaux défis, et ce, autant ait moment de
l’apprentissage qu’au moment de l’évaluation. Cet accompagnement se nomme
l’étayage et préconise que l’enseignant ou l’enseignante agisse en tant que médiateur
entre les nouvelles connaissances et les comportements cognitifs à développer.
Le désir de développer une approche centrée sur l’élève et ses interactions
sociales nécessitent une préparation adéquate, car elle est exigeante pour les
intervenants. Elle requiert de la part de l’enseignant ou l’enseignante de ne pas
prioriser le contenu disciplinaire de programme de formation mais plutôt l’enfant
avec ses forces, ses fragilités, ses besoins et, surtout, sa capacité de grandir et
d’apprendre. Il doit découvrir toutes les nuances du concept d’accompagnement. Il
doit prendre sa place, sans jamais voler la vedette.
Dans cette recherche, mon objectif de départ était de déterminer, dans le
contexte des apprentissages chez les élèves, l’apport d’un apprentissage médiatisé en
particulier en analysant les comportements observables fournisseurs d’indices
d’engagement dans le processus d’apprentissage. Je crois que la démarche et ses
résultats on pu répondre à cet objectif. Par contre, je suis consciente que les résultats
de cette recherche peuvent être critiqués, car l’échantillon utilisé peut être considéré
comme étant trop restreint. Je suis tout à fait consciente que, lors de l’adoption d’une
perspective socioconstructiviste, chaque élève construit différemment ses
apprentissages selon ses besoins, ses connaissances antérieures, ses valeurs, ses
aspirations et le contexte dans lequel il vit. Les connaissances d’un élève résultent
donc toujours une oeuvre personnelle. Elles peuvent différer d’une personne à l’autre,
et on ne peut les prévoir de manière exacte. Malgré ce fait, je crois que les résultats
offerts dans cette expérimentation concernant les comportements d’engagement chez
l’élève sont applicables à bon nombre d’élèves, car ils reflètent les grandes idées
véhiculées dans les théories soutenant cette recherche.
Une des limites de mon étude consiste à n’avoir pas analysé plus
spécifiquement les comportements de l’enseignant ou l’enseignante qui interagissait
auprès de l’élève en difficulté. Quelques questions restent donc en suspens. Est-ce
que les agissements de l’enseignante ou de l’enseignement pouffaient provoquer ou
encore amoindrir l’engagement de l’élève en difficulté? Quels sont les
comportements de sa part qui contribuent à l’établissement d’une collaboration
fructueuse lors du cheminement dans la zone proximale de développement d’un
élève? Est-ce que j’aurais pu observer chez d’autres enseignants et d’autres élèves en
difficultés d’apprentissage les mêmes comportements? Qu’ est-ce qui contribue
davantage à l’établissement d’une relation de qualité envers ces élèves ? Pour
répondre à ces questions, il importe de reprendre les analyses en ciblant
spécifiquement les actions de l’enseignant ou l’enseignante auprès des élèves en
difficulté.
Je pense tout de même que cette recherche contribue à permettre aux
enseignants d’avoir une vision plus claire et nuancée de la signification des différents
comportements perceptibles de leurs élèves. Je souhaite qu’elle puisse aider à mieux
comprendre la théorie socioconstructiviste et le concept de ZPD. En effet, je crois
qu’une meilleure compréhension de ces aspects peut favoriser l’implantation de
certaines innovations pédagogiques qui aideraient l’élève en difficulté à s’investir
d’avantage dans ses apprentissages.
Mon étude devrait avoir des retombées pour les enseignantes et enseignants à
plusieurs égards. D’abord, elle apporte des connaissances nouvelles qui les aideront à
mieux comprendre plusieurs dimensions du phénomène de la construction des
savoirs. De plus, elle fera prendre conscience aux enseignants et aux enseignantes du
rôle important qu’ils jouent à ce chapitre, que ce soit dans leur relation avec leurs
élèves ou par leurs pratiques pédagogiques. Je crois que ma recherche va contribuer
de façon importante à la compréhension de l’influence de l’engagement de l’élève
dans le processus de collaboration qui mène à l’apprentissage. De plus, elle amènera
les chercheurs à proposer de nouvelles hypothèses relatives à la construction de la
zone proximale de développement des élèves, à la médiation à faire par les
enseignants ou enseignantes ainsi qu’a leur formation Ces hypotheses donneront lieu
à de nouvelles études, qui, espérons-le, nous aiderons à mieux connaître certains
aspects des nouvelles pratiques pédagogiques entraînant l’engagement des élèves.
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